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La présente recherche porte sur la cohérence et la cohésion qu'il existe dans
l'expression orale d'un jeune dysphasique du premier cycle du secondaire et dans la
production écrite effectuée par celui-ci. Compte tenu du problème de langage parlé que
présente entre autres la dysphasie, le risque de trouver le même problème est possiblement
présent dans la production écrite. Cela a des répercussions au niveau scolaire dans
l'expression de ses idées, l'apprentissage de l'écriture, peut-être même dans la
compréhension de ce qu'il écoute et lit. Non seulement, cela a-t-il des conséquences dans
les résultats académiques, mais aussi dans les relations sociales avec ses pairs et ses
enseignants puisqu'il ne saisit pas certains énoncés du langage tels que des jeux de mots ou
des métaphores. De plus, il a de la difficulté à exprimer clairement ses idées et ses opinions.
Ces obstacles à l'expression orale et celle écrite peuvent éventuellement marginaliser le
jeune dysphasique et le démotiver.
Des études ont mis en évidence qu'il existe une relation entre le langage parlé et
l'apprentissage de l'écriture : si le jeune dysphasique éprouve des difficultés à s'exprimer
oralement, il en sera de même dans la production écrite. Toutefois, d'autres études
démontrent que l'apprentissage de l'écriture aide à améliorer le langage oral. Toutes ces
études ont été effectuées sur de jeunes enfants au niveau préscolaire ou au primaire; elles
ont été faites à partir de textes narratifs restitués par des jeunes n'ayant par de problème de
langage. Notre recherche, qui est exploratoire et descriptive, concerne des jeunes du
premier cycle du secondaire et la collecte de données s'est faite à partir d'un texte courant.
Elle visait deux objectifs spécifiques : premièrement, analyser la cohérence et la cohésion
dans la restitution orale et celle écrite d'un sujet tout-venant et dans celles d'un jeune
dysphasique; et deuxièmement, décrire les relations entre les restitutions des deux sujets.
Pour ce faire, la collecte de données s'est déroulée de la manière suivante : nous
avons demandé à deux jeunes de deuxième et troisième secondaires, l'un, tout-venant et
l'autre, dysphasique, de restituer ce qu'ils se rappelaient de l'écoute d'un texte à dominante
descriptive laquelle leur a été faite à tour de rôle. Dans un premier temps, ils devaient
rappeler oralement le contenu du texte lu, et dans un deuxième temps, ils devaient écrire ce
dont ils se souvenaient du même texte. Une fois les restitutions orales transcrites sous
forme de Verbatim, elles ont été, tout comme les restitutions écrites, décrites et comparées
entre elles selon les critères suivants : la cohérence (intégration et hiérarchisation et la
cohésion (récurrence, coréférence, contiguïté sémantique et connecteurs).
Les résultats obtenus montrent d'abord que les restitutions orales et écrites
présentent des similitudes quant à la cohérence et la cohésion. Les restitutions écrites sont
légèrement plus détaillées, c'est-à-dire quelques idées ont été ajoutées ou précisées. Par
exemple, dans la restitution orale, comme dans celle écrite, le sujet tout-venant mentionne
que les fourmis d'Argentine pourraient être « dangereuses pour les arbres fruitiers ». Dans
sa restitution écrite, il ajoute comme informations que ces insectes « aiment le sucre » et
qu'elles « vont dans les maisons ».
Les observations montrent aussi une différence entre les restitutions du jeune tout-
venant et celles du jeune dysphasique. Ce dernier rappelle les informations du texte de
façon cohérente et presque complète alors que le sujet tout-venant ne restitue que les
informations de la première partie, et ce, de la façon la plus simple, soit par l'énumération
sans connecteurs autres que ceux de l'énumération. Par contre, le sujet tout-venant maîtrise
les procédés cbhésifs mieux que le sujet dysphasique. Quant à ce dernier, il semble mieux
réussir à l'écrit qu'à l'oral.
La compréhension des informations de façon globale et, peut-être, le type de texte
influencent les résultats dans le rappel des informations. Le sujet dysphasique peut restituer
les idées, et ce, de façon structurée s'il saisit bien l'idée globale du texte qu'il lui a été lu,
mais la microstructure est moins maîtrisée, sauf l'utilisation des connecteurs qui a
probablement un lien plus étroit - que les autres procédés cohésifs - avec la cohérence et la
compréhension des idées. Donc, à partir de l'analyse des restitutions orale et écrite, il
semble que le trouble de langage aurait des répercussions au niveau des procédés de la
cohésion, sauf dans le cas des connecteurs. L'utilisation de ceux-ci et les procédés de
cohérence sont maîtrisés par le jeune dysphasique qui a compris le contenu du texte qui lui
a été lu.
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INTRODUCTION
À la fin de cycle du primaire, l'élève doit être capable de s'exprimer avec clarté,
rigueur et efficacité dans divers contextes, et ce, au niveau oral et écrit. Rendu au
secondaire, il devrait être en mesure de démontrer sa compréhension du langage en
reformulant avec justesse ce qui a été exprimé (MELS', 2001). Toutefois, au Québec, 10%
à 15% des jeunes rendus à l'école secondaire ont des difficultés d'apprentissage (AQETA^
2008). Sur ce taux, 80% ont des difficultés au niveau de l'écriture et/ou de la
communication orale, pouvant affecter la compréhension et l'expression, comme c'est le
cas chez les jeunes dysphasiques.
La dysphasie est un dysfonctionnement auquel il faut porter attention lors de la
scolarité du jeune apprenant puisque l'apprentissage de l'écrit peut dépendre de ses
connaissances langagières (00AQ^ 1998).
Le langage oral aurait un rôle significatif dans l'apprentissage de l'écriture. Des
chercheurs, tels que Gérard (1991), Foy et Mann (2003) et Piérart (2004), croient que
l'évolution de l'écriture est dépendante du langage oral. D'autres chercheurs, tels que Bélisle
et Bourdon (2006), Danon-Boileau (2002) et Schneuwly (1985), pensent plutôt que
l'apprentissage de l'écrit pourrait aider au développement du discours oral. Donc, dans le
cas d'un trouble de langage, l'apprentissage de l'écriture pourrait aider un jeune dysphasique
à améliorer son expression orale.
' MELS : Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport
^ AQETA : Association québécoise des troubles d'apprentissage
^ OOAQ : Ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec
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Au regard de ces deux pensées, l'objectif général de cette recherche consiste à
comparer les restitutions orales et écrites d'un jeune dysphasique scolarisé au premier cycle
de l'école secondaire à celles d'un jeune tout-venant.
Pour notre recherche, nous avons choisi des sujets qui étaient scolarisés au premier
cycle du secondaire, car le jeune, rendu à ce niveau de scolarité, devrait, en principe,
maîtriser la communication orale et l'écriture. De plus, nous constatons que le jeune
dysphasique prend conscience qu'il doit participer activement aux échanges verbaux avec
ses pairs. Toutefois, il a plus de difficultés que ceux-ci à s'exprimer clairement et par
conséquent, il se sent en marge des autres élèves (Gérard, 1991; Labeyrie et Maïano, 2006).
Cette situation pourrait, à long terme, diminuer sa valorisation de soi et sa motivation dans
ses études.
Cette recherche exploratoire se base sur une méthodologie qualitative, car elle vise
à décrire la cohérence et la cohésion dans les restitutions orales et écrites des sujets qui
participent à la recherche et à analyser les relations entre les deux types de
communications, particulièrement chez le jeune dysphasique. Tout ceci s'est fait à partir
des éléments d'observation suivants pour la cohérence ; l'intégration et la hiérarchisation
des idées rappelées. Pour la cohésion, nous analyserons la récurrence, la coréférence, la
contiguïté sémantique et l'utilisation des connecteurs. Ces éléments ont été choisis à partir
des lectures qui ont été effectuées pour le cadre théorique.
Pour la méthodologie, nous avons procédé, dans un premier temps, par la lecture
d'un texte à dominante explicative aux sujets. Dans un deuxième temps, ceux-ci ont eu à
restituer à l'oral et ensuite, à l'écrit, ce qu'ils avaient retenu de ce texte. Une fois que les
restitutions orales ont été transcrites, les deux types de communication ont été analysés
selon les éléments d'observation que nous avons choisis. Ils ont été aussi comparés pour
identifier les différences et les similitudes entre le langage oral et la restitution écrite des
sujets tout-venant et dysphasique. Ceux-ci sont deux élèves du premier cycle du secondaire
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d'une école publique à qui nous avons préalablement demandé leur permission et celle de
leurs parents pour participer à la collecte de données.
Pour ce travail écrit, nous avons procédé de la façon suivante : nous présentons
d'abord la problématique puis le cadre théorique sur lequel nous nous sommes appuyée
pour l'analyse des données. Le chapitre 2 explique la question de recherche. Une collecte
de données a été effectuée et celles-ci ont été traitées dans le respect des règles éthiques en
vigueur à l'Université de Sherbrooke. Par la suite, les résultats issus de l'observation des
restitutions orales et écrites des deux sujets sont présentés dans le quatrième chapitre pour y
être interprétés dans le chapitre 5 qui fait état des questions qui ont émergé des observations
et des interprétations.
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PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Dans ce chapitre, nous décrivons sommairement la situation des élèves québécois au
niveau de l'apprentissage de l'écriture, particulièrement celle des jeunes qui ont un trouble
de langage tel que la dyspbasie. Nous définissons, par la suite, ce trouble neurologique et
les conséquences qu'il peut avoir sur l'apprentissage de l'écriture. Finalement, nous
présentons les différentes conceptions de la relation qui existe entre l'oral et l'écrit pour
amener la question de recherche.
1. L'apprentissage de l'écrit chez l'élève dysphasique
Les 10% à 15% des jeunes scolarisés au secondaire qui ont des difficultés
d'apprentissage (AQETA, 2008) présentent un retard, d'autres, un trouble persistant. La
différence entre le retard et le trouble s'explique par le fait que le premier est un décalage,
dans le temps, de l'apparition et de la réalisation des différentes étapes du développement.
Les retards sont passagers et ils se résorbent avec des mesures d'aide mises en place pour le
jeune. Le trouble d'apprentissage est, pour sa part, neurobiologique et permanent (CENOP\
2007). Il correspond à un dysfonctiormement qui interfère avec la capacité du cerveau
d'absorber, d'entreposer et de récupérer de l'information (AQETA, 2008). L'intelligence
n'est pas en cause : il s'agit d'une carence qui se rattache au traitement de l'information. Le
trouble peut se présenter par des difficultés particulières touchant une ou quelques-unes des
habiletés suivantes : la mémoire, l'attention, le raisormement, le discours, la lecture ou
l'écriture.
Parmi les enfants qui ont des troubles d'apprentissage, 80% ont des difficultés au
niveau de l'écriture et/ou de la communication orale pouvant affecter la compréhension et
l'expression (OOAQ, 1998). Parmi les élèves qui ont un trouble d'apprentissage, nous
* CENOP : Centre neurologique et d'orientation pédagogique
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retrouvons les jeunes dysphasiques. La dysphasie se définit comme étant une déviance dans
la structuration du langage qui est lent et disharmonieux si on le compare à celui qui
correspond aux normes établies par la langue française. Cette déviance entraîne des
altérations durables dans l'organisation de l'expression par rapport à la norme.
L'AQEA\2005) affirme que le pourcentage d'enfants dysphasiques au Québec n'est pas
encore connu. Des études, qui ont été réalisées aux États-Unis et en France par Tomblin
(1997), estiment la prévalence de ce trouble chez les jeunes à 7 ou 8 %. Nous pouvons donc
penser que ce pourcentage est le même au Québec. Il faut souligner aussi que des élèves
présentant des symptômes de dysphasie ne sont pas toujours diagnostiqués. Ceci peut jouer
sur le taux de prévalence de cette clientèle.
Les jeunes qui présentent une dysphasie pourraient rencontrer différents problèmes
dont l'apprentissage de l'écriture (AQETA, 2008). Ce dysfonctionnement est à considérer,
particulièrement dans le domaine scolaire, puisque l'apprentissage de l'écrit peut dépendre
des connaissances langagières du jeune apprenant pour que celui-ci puisse construire ses
apprentissages tant en lecture qu'en écriture (OOAQ, 1998).
2. La dysphasie
La dysphasie n'est pas un retard. Quand l'enfant s'exprime comme s'il avait deux
ans de moins, il peut s'agir d'un retard qui se résorbe généralement avant l'âge de 6 ans.
Dans ce cas, les altérations phonologiques ou syntaxiques sont des simplifications ou des
modifications phonémiques discrètes. Si le retard persiste au-delà de 6 ans et qu'il y a
présence de formes déviantes qui affectent le développement normal du langage et qui
touchent la prononciation des mots et la structure des phrases, il s'agit d'un trouble.
La dysphasie est qualifiée de trouble spécifique, car elle ne peut ni s'expliquer par
une déficience mentale, ni par la surdité, ni par un trouble neurologique moteur (infirmité
' AQEA : Association québécoise de la dysphasie
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motrice cérébrale), ni par un trouble de la communication (autisme), ni par un problème
social ou psychoaffectif. C'est un trouble persistant dans le traitement phonologique ainsi
que dans la compréhension du langage et la production de discours (Billard, 2009).
Selon Gérard (1991), la dysphasie est une déviance qui accompagne le sujet tout au
long de son développement et qui s'exprime différemment à chaque âge de la vie. A la
base, il y a une dysfonction partielle dans le mode de pensée chez la persorme dysphasique,
ce qui nuirait à l'évolution de son langage, c'est-à-dire qu'elle a de la difficulté à
s'exprimer à l'aide d'énoncés minimalement structurés et compréhensibles (Chevrie-Muller
et Narbora, 1996; Lovenfosse, 2004).
La dysphasie est un trouble persistant dans le développement du langage. Ce
trouble se traduit par des déviances au niveau linguistique, qui risquent d'avoir des
répercussions au niveau de la production écrite. En effet, Gérard (1991) a constaté que de
nombreuses persormes, qui avaient des antécédents de trouble de langage, présentaient un
trouble d'apprentissage au niveau de l'écriture. Gérard (1991) de même que Foy et Mann
(2003) et Piérart (2004) supposent que le langage oral aurait un rôle significatif dans
l'apprentissage de l'écriture. Cependant, pour Belisle et Bourdon (2006), Danon-Boileau
(2002) et Schneuwly (1985), l'apprentissage de l'écrit pourrait aider au développement du
langage oral.
Au regard de tout ceci, nous pensons que si la personne dysphasique a une
dysfonction partielle dans le mode de pensée et que celle-ci influence le langage parlé, cette
dysfonction risque d'avoir des répercussions sur l'apprentissage de l'écriture. De ce que
nous avons compris, le mode de pensée correspond au processus de compréhension et
d'interprétation des idées que l'être humain veut exprimer soit par la parole soit par
l'écriture. Nous devrions donc retrouver, dans un texte écrit, les mêmes déviances
cohérentes et cohésives que celles dans le langage parlé.
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3. L'objectif de la recherche
L'apprentissage de l'écriture implique la coordination de compétences. Si l'une
d'entre elles est plus difficile à développer, la charge de mémoire à long terme et le déficit
d'interprétation des énoncés syntaxiques, phrastiques et contextuels limitent rapidement les
progrès (Mazeau, 2005). De plus, si la personne dysphasique présente un problème à se
représenter l'idée qu'elle veut communiquer et à l'exprimer oralement, il en sera de même
lorsqu'elle écrira un texte puisque dans les deux cas, les langages font appel à la cognition
et à la mémoire. Si l'expression orale fait défaut, il devrait logiquement en être de même
pour la production écrite puisque la persorme dysphasique présente des difficultés dans les
représentations linguistiques.
L'objectif général de cette recherche consiste à analyser les restitutions orales et
écrites et à décrire et questionner la relation qui existe entre elles, et ce, particulièrement,
chez un jeune dysphasique scolarisé au premier cycle de l'école secondaire.
4. La pertinence de cette recherche
L'étude de la relation entre le langage oral et l'écriture chez le jeune dysphasique est
importante dans l'éventualité de mettre en place des moyens d'aider les jeunes avec un
trouble de langage à améliorer leur expression orale et, s'il y a lieu, l'apprentissage de
l'écrit.
Selon le programme de troisième cycle du primaire (MELS, 2001), l'enfant prend
de plus en plus conscience qu'il doit participer activement aux échanges verbaux. Pour
l'enfant dysphasique, c'est un obstacle qu'il a à surmonter pour faire comprendre sa pensée.
11 prend donc conscience qu'il a plus de difficulté que ses pairs à s'exprimer clairement et
par conséquent, il se sent dévalorisé (Labeyrie et Maïano, 2006). A l'adolescence, le jeune
dysphasique a du mal parfois à échanger avec les sujets de son âge dans des situations telles
16
que les échanges d'opinions, d'idées abstraites, de jeux de mots. Tout ceci constitue autant
de langues étrangères pour la personne dysphasique et la met en marge des autres élèves
(Gérard, 1991).
Ces difficultés amènent aussi une démotivation au niveau scolaire puisqu'on
principe, selon les attentes de fin de cycle du primaire pour la communication orale, l'élève
doit exprimer ses propos avec clarté, rigueur et efficacité dans divers contextes
d'interaction reliés à la vie de la classe ou de l'école. Il devrait donc être en mesure de
démontrer sa compréhension en reformulant avec justesse ce qui a été exprimé (MELS,
2001). Ceci n'est pas toujours le cas chez le jeune dysphasique.
Les règles de syntaxe, l'utilisation adéquate du vocabulaire et les éléments
prosodiques tels que l'intonation, le rythme et le débit sont des habiletés orales ou écrites
qui devraient être maîtrisées au premier cycle du secondaire (MELS, 2001), mais qui ne le
sont pas pour un jeune dysphasique. Les déviances présentes dans le développement de son
langage — qui sont détaillés dans le cadre théorique - pourraient nuire à l'expression écrite.
Comme le langage a une importance dans la communication, la socialisation et la
réussite scolaire et que le MELS vise à ce que les élèves du primaire et du secondaire
réussissent et qu'ils puissent s'exprimer adéquatement tant à l'oral qu'à l'écrit, il devient
pertinent d'effectuer cette recherche sur la dysphasie.
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DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE THÉORIQUE
Dans ce second chapitre, nous définissons d'abord la dysphasie et les symptômes
langagiers des personnes dysphasiques. Nous distinguons ensuite les caractéristiques des
langages du jeune tout-venant et du jeune dysphasique de même que les caractéristiques de
l'écrit et du langage oral. Nous expliquons à la fin de ce chapitre en quoi consistent la
cohérence et la cohésion qui sont les procédés décrits dans les deux types de restitutions.
1. La dysphasie : origine et répercussions
Selon les recherches menées par Katz et Goodglass (1990) et par Martin, Lesch et
Bartha (1999), la dysphasie prendrait son origine dans la région temporale primaire du
cerveau qui est responsable, entre autres, du traitement phonologique (Annexe A - Le
schéma du traitement des données langagières). Un problème dans cette région peut
engendrer un retard dans la réception auditivo-verbale à court terme (la boucle
phonologique) du vocabulaire et un déficit dans l'identification des mots dans un contexte
ou dans le cadre d'une compréhension de lecture.
Un trouble dans la boucle phonologique, qui est située dans la mémoire de travail,
peut également empêcher le jeune dysphasique d'emmagasiner les données efficaeement et
de discriminer, par la suite, les sons. Ces sons sont déeodés grâee à la voie phonologique
qui a deux fonctions : celle d'assemblage, laquelle consiste à décoder son par son, et celle
de l'adressage qui se définit par l'emmagasinage des mots dans le lexique du lecteur. Si le
passage d'un son dans la voie phonologique se fait trop lentement, ni la diserimination ni
l'emmagasinage de ce son ne se feront normalement. Ce trouble peut affecter la
communication orale de même que l'écriture (Mazeau, 2005).
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Pour Monfort et Juarez-Sanchez (1997), ce déficit phonologique a des répercussions
sur les voies lexicales et sémantiques, des voies qui permettent la conversion phonèmes-
graphèmes. Ces voies sont interdépendantes dans le processus des données phonologiques.
Si une perte ou un délai se présentent dans la voie lexicale, ceci diminue l'entrée
d'informations dans le système sémantique et par la suite, empêche de valider le son
provenant de l'entrée phonologique qui est comparé à celui qui se dirige vers la sortie
phonologique. Donc, l'expérience à long terme du décodage des informations, provenant de
ces voies, maintient suffisamment l'activation de celles-ci qui revierment ainsi plus
facilement en mémoire.
Le problème présent dans la dysphasie se situerait dans le processus des voies qui
sont responsables de la perception et de la production du langage, et de l'emmagasinage des
informations dans la mémoire. Ce problème fait en sorte que le langage du sujet
dysphasique se caractérise autrement que celui du sujet tout-venant.
1.1 La comparaison entre les compétences langagières du jeune dysphasique et celles
du jeune tout-venant
Dans cette partie, nous relevons les différences entre le langage oral du jeune tout-
venant et celui du jeune dysphasique.
Nous nous sommes documentée sur les caractéristiques langagières de la personne
dysphasique à partir de la taxonomie de Rapin et Allen (1983) (Annexe B - Le tableau de
classification sémiologique des syndromes dysphasiques). Ces chercheures se sont basées
sur une approche neurolinguistique qui part de l'identification des pathologies par
l'observation des éléments suivants : le pragmatisme, la morphosyntaxe et le lexique. À
partir de ceux-ci, nous décrivons globalement les caractéristiques du langage d'une
personne dysphasique. Ces caractéristiques sont en lien avec la cohérence et la cohésion.
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Étant donné que cette recherche vise à analyser les restitutions orales et écrites d'un
jeune dysphasique et d'un jeune tout-venant, nous présentons aussi, dans cette partie, les
caractéristiques du langage du jeune tout-venant (Annexe C - Les caractéristiques verbales
chez l'adolescent tout-venant et chez l'adolescent dysphasique au niveau linguistique).
1.1.1 La cohérence
Parmi les procédés de la cohérence, nous retrouvons l'intégration et la
hiérarchisation des énoncés. Ceux-ci assurent la progression des informations qu'exprime
le sujet et permettent ainsi qu'un discours soit macro-structurellement ou micro
structurel lement cohérent. Pour cela, un apport sémantique doit être constamment
renouvelé, c'est-à-dire qu'il faut éviter de répéter souvent les mêmes propos (Charolles,
1978). Le jeune dysphasique a de la difficulté à intégrer adroitement de nouveaux propos
sans passer par de longs et nombreux chemins répétitifs. Il a plus de difficulté à exprimer
ce qu'il pense : il cherche à organiser ses idées, mais il les intègre et les hiérarchise de
façon inadéquate et il ne les adapte pas selon le destinataire et le but visé (Billard, 2009).
Quant au jeune tout-venant, il réussit à exprimer son message selon le but et
l'interlocuteur donnés. Il réussit à gérer les diverses interactions, à suivre le fil conducteur
d'une conservation et à le maintenir par des interventions adéquates. Il comprend les
différentes tournures de phrases et il utilise celles-ci aisément selon les situations.
Le jeune qui a un déficit phonologique a aussi un déficit morphosyntaxique. Il
construit maladroitement des phrases de sorte qu'elles sont lourdes et difficiles à
comprendre. Souvent, étant conscient du problème, il évite les phrases complexes pour ne
s'exprimer que par des phrases simples, brèves et parfois, répétitives. Il a aussi de la
difficulté à respecter l'ordre des mots (Mazeau, 2005). Le jeune tout-venant ne présente
pas de problème à bâtir de phrases. Il maîtrise l'ordre des mots et l'emploi des propositions
subordonnées (temps, cause, lieu).
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1.1.2 La cohésion
Dans cette partie, nous relevons les difficultés en ce qui concerne les conditions qui
assurent la cohésion dans un discours, soit la coréférence, la contiguïté sémantique et les
connecteurs.
1.1.2.1 La coréférence
Pour la coréférence, il y a la pronominalisation. Pour ce procédé, chez le jeune
dysphasique, nous nous sommes servie des recherches effectuées par De Week (2004).
Celle-ci s'est basée sur l'ouvrage de Halliday et Hasan (1976) pour effectuer une étude sur
la cohésion dans les narrations entre enfants tout-venants et ceux qui sont diagnostiqués
dysphasiques. De Week (2004) a observé, à partir de ses recherches, que les enfants
dysphasiques utilisent un pourcentage moins élevé de référents personnels. Quant à Mazeau
(2005), elle a observé que le jeune dysphasique juxtapose les phrases courtes au lieu
d'utiliser les pronoms-clitiques ou nominatifs (je, tu, il, elle).
Exemple : Le garçon s'est fait mal. Le garçon pleure. Le garçon va voir sa mère.
La cohésion des idées que le jeune dysphasique veut exprimer est affectée par
l'omission - ou par une mauvaise utilisation - des éléments cohésifs des phrases dont les
pronoms. Par exemple, il utilise les mauvais pronoms qui ne répondent pas aux diverses
caractéristiques des antécédents, c'est-à-dire le mauvais genre, le mauvais nombre ou la
mauvaise fonction entre autres (Bishop et Edmundson, 1987 et Joanisse, 2000).
Exemple : Josée parle à Frédérick. Elle le demande s'il va à l'activité de fin d'année. Lui
répond affirmativement.
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Pour ce qui est du sujet tout-venant, il utilise adéquatement les pronoms. La seule
erreur que nous avons relevée dans la documentation est la confusion entre les pronoms il
et lui (Yaghello, 2003).
1.1.2.2 La substitution lexicale et la contiguïté sémantique
Pour ce qui est de la substitution lexicale, le jeune dysphasique a de la difficulté à
trouver les mots, car son vocabulaire est restreint. Ceci s'explique par la difficulté qu'il a à
organiser ses mots en catégories et sous-catégories. Il manque de diversité ou de précision
dans le lexiqué. Il possède un vocabulaire pauvre et limité qui fait en sorte qu'il doit pallier
ce problème par des périphrases, des répétitions ou des hyperonymes (Gérard et Dugas,
1988). Cette difficulté se retrouve également dans la contiguïté sémantique.
Le jeune tout-venant présente une facilité à varier le lexique et à l'adapter selon des
réalités concrètes et abstraites (sentiments, valeurs, etc.). Il sait jouer avec les mots en
utilisant des synonymes, des antonymes, des mots polysémiques, à la différence du jeune
dysphasique. Selon le cas, ce dernier peut même mimer pour dire ce mot qui lui est
inconnu ou une idée qu'il ne sait pas comment exprimer.
1.1.2.3 Les connecteurs
Le jeune dysphasique a de la difficulté à différencier les causes des conséquences et
cela entraîne une mauvaise utilisation des connecteurs. Au niveau de l'expression, il a de la
difficulté à raconter clairement un récit et à organiser ses idées, car il oublie de faire des
liens entre les éléments de son message. Le jeune tout-venant maîtrise adéquatement
l'utilisation des connecteurs (conjonctions de subordination et de coordination) et
l'enchaînement logique de ses idées.
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Nous constatons que le jeune tout-venant a plus de facilité pour exprimer ses idées.
Contrairement au jeune dysphasique, il maîtrise la construction des phrases, même
complexes. Il respecte les conditions de cohérence dans le discours, il utilise les
connecteurs et les pronoms adéquatement et il emploie un vocabulaire adapté et varié selon
l'interlocuteur et la situation de communication.
2. Le langage oral versus l'écriture
Dans cette partie, nous décrivons ce qui distingue le langage oral de celui écrit chez
un sujet tout-venant. Ils se différencient sous divers aspects qui correspondent aux procédés
qui assurent la cohérence (intégration et hiérarchisation des informations rappelées) et la
cohésion (récurrence, coréférence et cormecteurs). Nous mentionnons aussi des différences
dans la syntaxe et l'orthographe.
Le mode d'expression est différent entre le locuteur et le scripteur. Un locuteur peut
être implicite dans un échange et rectifier à tout moment son discours pour répondre aux
réactions de son interlocuteur. Quant au scripteur, il doit anticiper les connaissances de son
destinataire et être explicite dans ses textes pour être compris de celui-ci. Ces deux modes
font en sorte que les règles ne sont pas les mêmes d'un langage à l'autre. L'écriture,
surtout, est régie par des conventions propres à l'écrit. En plus, il n'est pas évident de tout
exprimer dans un texte puisque les mots ne disent pas tout. Par exemple, il n'est pas évident
d'exprimer les éléments prosodiques (l'intonation, le volume, le débit, etc.) et l'intention de
l'émetteur est souvent implicite. Le scripteur utilisera un plus grand nombre de mots pour
expliquer des concepts ou faire comprendre une situation (Chénard, 1988)
Les différences qui sont relevées touchent l'organisation des informations rappelées,
qu'il s'agisse d'un discours oral ou d'un texte, et ce, au sein même des multiples genres de
l'oral et de l'écrit (Yaguello, 2003). Lors d'un rappel oral, le locuteur répartit les ressources
cognitives (informations retenues) de façon différente du scripteur. Dans le langage parlé.
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le locuteur s'exprime de façon spontanée et se réajuste selon les réactions de son
destinataire. Ces réajustements et les moments de réflexions s'observent par des hésitations,
des pauses, des changements de mots ou des ajustements successifs. Le scripteur, quant à
lui, peut arrêter, reprendre, réviser, corriger de sorte qu'il ne subit pas les contraintes du
locuteur. Il peut récupérer les informations et les linéariser (Piolat et coll., 1986). De plus,
les liaisons entre les énoncés sont marquées explicitement par la coréférence et les
connecteurs. À l'oral, les liaisons entre les énoncés sont éclairées par le contexte
extralinguistique, c'est-à-dire par les éléments prosodiques, le regard, la gestuelle.
L'écrit est contraint par la linéarité textuelle. Afin d'assurer la progression
thématique dans le texte, le scripteur doit respecter les règles , de coréférence; celles-ci
touchent le genre, le nombre, la personne grammaticale, la fonction du mot substitué ou
déterminé. À l'oral, même si des syllepses de genre ou de nombre se glissent dans le
discours, le message est compréhensible. Par exemple, il est courant de retrouver le
pronom i qui remplace autant un nom féminin qu'un nom masculin.
La structure linguistique du discours oral comporte une moindre densité
prépositionnelle. Le locuteur utilise un plus grand nombre de mots pour exprimer son idée
ou expliquer des concepts. Pour faciliter la compréhension du discours oral, et compenser
les pertes de ce qui est entendu, une forte redondance des informations et une moins grande
variété dans la substitution lexicale sont présentes. Selon Halliday (1985), l'écrit informe au
moyen de la nominalisation (adjectif, propositions relatives, complément du nom, etc.). Le
scripteur respecte les exigences des normes syntaxiques et grammaticales en utilisant un
vocabulaire précis, varié et succinct (un mot qui substitue un groupe de mots).
Entre la spontanéité du langage oral et la rigueur des normes pour l'écriture, il est
inévitable de retrouver des différences dans la syntaxe, entre autres dans l'utilisation des
connecteurs. Elle est étroitement dépendante des caractéristiques et de la structure du texte.
Celle-ci est souvent plus élaborée à l'écrit qu'elle ne l'est à l'oral. Quand la trame présente
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des obstacles ou des complications, les connecteurs sont utilisés pour marquer les
circonstances. Si les faits rapportés sont frustres, seul le connecteur et est employé. La
hiérarchie des fréquences des connecteurs semble être la même dans l'oral et l'écrit
(et>mais>alors>soudain>tout à coup). Le connecteur et est trois plus souvent utilisé à
l'oral. Il marque l'addition, mais il peut aussi signifier alors ou donc (Fayol, Gombert et
Mouchon, 1991).
La syntaxe, dans l'oral, répond moins aux règles rigoureuses du français écrit; en
effet, le locuteur peut omettre des mots (exemple : l'adverbe de négation ne). La syntaxe
du discours oral semble appauvrie, voire monotone par un vocabulaire moins varié, moins
étendue (Halliday, 1985). L'appauvrissement de la syntaxe se définit par des phrases très
brèves, composées parfois d'un seul mot :
Exemple : Vous étiez combien de personnes dans la voiture? Cinq.
Cette phrase n'en serait pas une si l'on considère les règles de l'écriture, toutefois,
on en comprend le sens. Parfois, la phrase est inachevée parce que le locuteur ne termine
pas volontairement son idée :
Exemple : Parce que, à ce moment-là, j'avais 16 ans. Alors je ne dis pas qu'il avait pitié,
mais enfin, ...
Ou bien le locuteur cherche ses mots :
Exemple ; Alors que, dans votre livre, euh, c'est beaucoup, euh... ça parle pas tellement de
la société actuelle.
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3. LA COHÉRENCE ET LA COHÉSION DANS LE TEXTE
La cohérence et la cohésion assurent la compréhensibilité d'un discours et la
possibilité de se représenter les idées ou de faire des liens entre elles. Nous définissons,
dans cette partie, la cohérence et la cohésion de même que les procédés de chacune.
3.1 La cohérence
La cohérence se définit par un ensemble de procédés qui permettent au texte
d'apparaître comme un tout uniforme (Pépin, 1998). Elle facilite la tâche du récepteur de
résumer un grand nombre d'informations regroupées dans une structure sémantique qui
correspond généralement au thème global du texte. Un texte est cohérent si les procédés,
présentés dans la partie suivante, sont respectés. Parmi ces procédés, nous retrouvons
l'intégration, la hiérarchisation, la pertinence et la non-contradiction des énoncés. Ces deux
derniers procédés ne feront pas l'objet de l'analyse des restitutions puisque nous n'en avons
rien tiré.
Pépin (1998) mentionne d'abord l'intégration des énoncés. C'est un procédé qui
exige que tout énoncé doit pouvoir être reconnu comme faisant partie du texte, c'est-à-dire
que le lecteur doit retrouver des indices qui créent les liens entre les éléments du texte et
que ceux-ci se trouvent dans un rapport d'uniformité avec ce qui précède. L'intégration se
reconnaît par le type de progression. 11 y a celle à thème constant où le thème global est
repris en début de chacune des phrases ou des énoncés. Il existe la progression à thèmes
dérivés qui consiste à débuter une phrase ou un énoncé par un nouveau thème en lien avec
le thème global. Et finalement, il y a la progression linéaire où chaque thème est issu du
rhème de la phrase précédente (Combette et Tomassone, 1988).
Le deuxième procédé est la hiérarchisation qui se définit par le regroupement
d'idées qui appartiennent à un même champ notionnel. Les énoncés liés à un même thème
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ne doivent être ni séparés ni éparpillés dans le déroulement du texte afin de ne pas diluer
l'importance de ce thème. De plus, ils doivent être pertinents au thème développé dans le
texte.
Le troisième et dernier procédé est la cohésion qui joue un rôle important dans
l'établissement de la cohérence. Elle se définit par l'ensemble des moyens qui permettent à
une phrase ou une proposition d'être reliée à la précédente. Les liens peuvent être à la fois
intra-phrastiques et inter-phrastiques et ils sont assurés par les procédures soit
grammaticales soit lexicales qui sont présentées dans la partie suivante.
3.2 La cohésion
Pour cette partie, nous nous sommes référée à Pépin (1998) parce que les procédés
de cette auteure sont plus détaillées et plus complets que ceux présentés par Carter-Thomas
(2000). Pépin (1998) a identifié les procédés suivants pour assurer la cohésion : la
récurrence, la coréférence, la contiguïté sémantique et les connecteurs.
A. La récurrence consiste à répéter partiellement ou complètement des éléments dans
le texte;
Exemple de récurrence : Pierre et Luc irons au zoo. Pierre aime bien les
animaux.
B. La coréférence consiste à substituer des thèmes par :
1. La pronominalisation;
Exemple de pronominalisation : L'automobile ... Elle
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2. La définitivisation qui détermine un élément du texte à l'aide d'un déterminant
tel qu'un déterminant défini, démonstratif ou possessif entre autres;
Exemple de définitivisation : Une automobile était poursuivie par un
camion. Le camion ... Ce camion ...
3. La substitution lexicale qui a pour fonction de remplacer le thème par un
synonyme, un antonyme, un hyperonyme, une paraphrase ou une périphrase.
Exemple de substitution lexicale : L'automobile ...Ce véhicule...
C. La contiguïté sémantique est le troisième procédé. Il sert à désigner le thème en
faisant référence à des termes qui font partie d'un même réseau sémantique. Elle
assure ainsi la continuité sémantique d'une phrase à l'autre;
Exemple : Une suite de phrases dont le thème respectif est l'incendie, les
termes qui y réfèrent sont les suivants .■ pompiers, feu, victimes, etc.
D. Les connecteurs indiquent les relations logiques et temporelles entre les
propositions et les phrases contiguës. Ils ont une fonction sémantique, car ils sont
porteurs de sens, c'est-à-dire qu'ils ont une fonction structurelle, car ils contribuent
à l'organisation du discours (Pépin, 1998).
3.3 La cohérence et la cohésion dans le texte
Le type dominant du texte, qui est lu aux deux sujets, est explicatif, mais nous y
retrouvons, dans presque la moitié du texte, au début, une séquence descriptive qui répond
à la question : pourquoi éliminer les fourmis d'Argentine? Dans cette partie, nous
présentons les procédés qui assurent la cohérence et la cohésion du texte à dominante
28
explicative - dont la première partie est davantage descriptive. Pour ce, nous nous sommes
basée sur les propos de Jean-Michel Adam (1992, 1993)
3.3.1 La cohérence dans le texte
Le texte présente un thème qui est détaillé sous diverses facettes. En fait, la
représentation du thème est « découpée en unités que notre expérience du monde structure
en réseaux plus ou moins systématiques [...] selon nos connaissances et la transparence du
lexique utilisé» (Adam, 1993, p. 103)
L'une des procédures descriptives est l'énumération qui intègre les informations
avec une progression à thème constant. Il s'agit de la procédure la plus élémentaire. Elle
« consiste à énumérer les parties et/ou les propriétés d'un tout sous la forme d'une simple
liste » {Ibid., p. 94-95). Dans le texte qui est lu aux deux jeunes, nous retrouvons les aspects
suivants ; l'origine et l'habitat de la fourmi d'Argentine, son mode de vie et son caractère
envahisseur et la liste de ses méfaits. Dans ce genre de description, l'auteur recourt à des
dispositifs de textualisation. 11 organise les informations en fonction de liste de classement
qui assure la contiguïté sémantique. Pour ordonner tout ceci, il utilise les connecteurs et la
ponctuation. Les connecteurs, qui sont présentés plus en détails dans la partie suivante,
assurent la hiérarchisation d'une séquence. Dans toute description, nous retrouvons des
procédés descriptifs qui assurent la cohérence de la séquence ou du texte. Adam (1993) en a
identifié quatre qui sont expliqués dans les paragraphes suivants.
L'un des procédés est l'ancrage. Ce procédé consiste à mettre en évidence le thème
du texte. C'est à l'aide d'un nom, que nous nommons le thème global, que le lecteur sait de
quoi il est question. Dans le texte utilisé dans le cadre de cette recherche, le thème global
est la fourmi d'Argentine. Ce nom peut être repris sous divers référents, mais tout le long
du texte, le lecteur retrouve toujours le thème global. On peut y retrouver une relation
d'analogie où l'auteur utilise une forme d'assimilation métaphorique ou comparative qui
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permet de décrire l'objet en question en le mettant en relation avec d'autres objets (Adam,
2006). Dans l'introduction, l'auteur compare la fourmi d'Argentine à une guerrière qui
envahit les territoires des autres fourmis.
Le deuxième procédé, l'aspectualisation, découpe le texte en divers rhèmes/aspects
qui regroupent tout ce qui est les caractéristiques, ou les parties, ou les propriétés de l'objet
décrit dans le texte. Ces éléments font connaître partiellement le thème global. Elle met en
évidence, avec l'ancrage, le thème global et met en relation les rhèmes/aspects à l'aide d'un
« réseau abstrait » (Ibid, p. 109) qui permet d'intégrer les énoncés en lien avec le thème.
Les rhèmes progressent aussi de façon hiérarchisée et s'intègrent au contenu du
texte par le troisième procédé qui est la mise en relation. Ce procédé recourt à quatre
catégories qui rendent une description acceptable : la quantité des éléments, la forme des
éléments, leur distribution dans l'espace les uns par rapport aux autres et la grandeur
relative de chacun (leur proportion). 11 existe une relation de contiguïté entre l'objet du
texte et d'autres objets susceptibles de devenir, à leur tour, un thème du texte.
Le quatrième procédé est la sous-thématisation qui intègre les informations avec
une progression à thème linéaire. C'est le passage des macro-propositions descriptives de
premier niveau aux propositions descriptives des autres niveaux, c'est-à-dire qu'un aspect
peut devenir le thème d'une nouvelle séquence et, à son tour, il peut se faire connaître par
d'autres aspects. L'ancrage du thème global demeure la thématisation de base (Adam,
2006). Dans le texte sur les fourmis d'Argentine, nous y retrouvons un deuxième thème qui
est la recherche d'une solution pour enrayer la fourmi. Ce thème se retrouve dans la
deuxième partie du texte qui est une séquence explicative.
La description du texte qui est lu aux jeunes donne suite à une séquence de type
explicatif puisque cette demière répond à la question : pourquoi le biologiste, Neil Tsutsi,
cherche une solution qui servira à enrayer les fourmis d'Argentine? La séquence explicative
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se caractérise par la « volonté de faire comprendre un phénomène ou une situation d'où,
implicite ou explicite, l'existence d'une question comme point de départ » {Ibid., p. 128). La
description des trois premiers paragraphes sert à répondre à la question du pourquoi. Dans
la deuxième partie, l'auteur répond à une autre question qui demande une explication :
comment enrayer la fourmi d'Argentine sans endommager l'environnement? La réponse est
la phéromone, qui est l'hormone sécrétée pas la fourmi d'Argentine et qui s'avère la
solution découverte par les biologistes pour éliminer cet insecte nuisible. Donc, au niveau
de la cohérence, la phéromone est un nouveau thème qui s'intègre au thème global (la
fourmi d'Argentine) par son importance dans le texte et par le fait qu'elle constitue une
séquence à elle-même.
Le texte que nous utilisons pour la cueillette de données présente finalement une
dominante explicative puisque l'auteur a décrit la fourmi d'Argentine dans le but de
comprendre pourquoi le biologiste, Neil Tsutsui, a pour objectif d'exterminer cet insecte
ravageur et que la deuxième partie répond à la question comment le biologiste s'y prendra-
t-il.
3.3.2 La cohésion dans le texte
Les procédés textuels assurent la cohérence dans les textes explicatif et descriptif
en y intégrant des procédés de cohésion.
L'ancrage référentiel met en évidence le thème global du texte à l'aide de la
récurrence et de la coréférence. Il indique, par ces moyens, de quoi il est question dans le
texte en reprenant le thème de différentes manières; d'une part, il peut faire la description
du thème auquel il se réfère à l'aide de la nominalisation (nom + précision). La précision
est introduite par une unité démonstrative, un participe passé, un adjectif possessif ou un
pronom relatif. Il utilise aussi des pronoms démonstratifs ou des pronoms personnels
(Adam, 1993).
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L'aspectualisation expose les divers rhèmes/aspects par lesquels un élément est
considéré et connu partiellement. Ce procédé est possible à l'aide de la coréférence
(substitution lexicale dont un terme générique ou une substitution pronominale) et de la
contiguïté sémantique. Les termes issus de ces procédés cohésifs ont un lien significatif
avec le thème que les élèves doivent comprendre pour saisir le contenu d'un texte (Adam,
1993).
Le texte descriptif présente une variété de classements. Les organisateurs favorisent
alors « le passage d'une suite linéaire de propositions descriptives (énumération) à la
séquence (composition textuelle). [...] Un simple organisateur comme C'EST peut atténuer
un effet de liste. » (Adam, 1993, p.96).
Exemple : C'étaient des étalages de mangues et de figues. C'étaient des sacs d'amandes,
de noix, de pistaches. (Ibid, p. 96)
Le connecteur et est très utilisé dans les textes descriptifs. En effet, la description
se définit comme une énumération des attributs d'une chose. Comme l'objectif de la
recherche est de décrire les deux types de restitutions au niveau de la cohérence et de la
cohésion, le texte qui a été lu aux deux sujets devait compter plusieurs unités cohésives
comme c'est le cas du texte descriptif. Une autre façon d'ordonner les classements dans les
séquences descriptives repose sur une série de type (tout) d'abord, puis, ensuite, enfin.
Cette série de connecteurs est généralement utilisée dans une séquence de type temporel.
Pour ce qui est du texte explicatif, nous retrouverons des connecteurs de causes et de
conséquences {car, ainsi, puisque, etc.) et parfois, des introducteurs d'explication tels que
c 'est que, c 'est parce que, c 'est pour, etc.
4. La restitution des informations retenues
Pour arriver à une interprétation globale du texte, le sujet doit abstraire et
transformer les propositions sémantiques selon les règles de réduction et de condensation
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des informations (Denhière, 1982). Voici les trois règles qui se dégagent des modèles de
compréhension :
A. Suppression : élimination des informations secondaires et redondantes; les
détails, les informations redondantes et secondaires sont mémorisées, mais vite
éliminées pour laisser place à la macrostructure, c'est-à-dire les relations qui
s'établissent entre les séquences consécutives dans le texte;
B. Substitution : remplacement de listes d'éléments par des catégories;
C. Intégration : sélectionner une phrase thème pour résumer un ou plusieurs
paragraphes.
Ces règles permettent de réduire les informations qui sont restituées.
5. La question spécifique de recherche
Le jeune dysphasique a un problème à se représenter ce qu'il veut communiquer et à
l'exprimer oralement. Au regard de cette information, nous constatons que la personne
dysphasique rencontre des obstacles dans l'apprentissage de l'écriture et dans la production
écrite. Belisle et Bourdon (2006), Danon-Boileau (2002) et Schneuwly (1985) considèrent
que l'écrit est un support à l'expression et à la structuration des idées. L'expression orale
pourrait s'améliorer au fur et à mesure que l'enfant se familiarise avec l'apprentissage de
l'écrit : l'écriture et la lecture conscientiseraient le jeune aux différents constituants
linguistiques du langage.
Dans ce travail de recherche, nous analysons les restitutions orales et écrites du
jeune dysphasique et du jeune tout-venant, et nous décrivons la relation qu'il existe entre
ces deux types de rappels sur les points suivants :
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A. Les éléments de cohérence tels que l'intégration et la hiérarchisation des idées;
B. Les procédés de cohésion tels que la récurrence, la coréférence, la contiguïté
sémantique et les connecteurs.
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TROISIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Dans cette troisième partie, la collecte des données et l'analyse de celles-ei sont
planifiées dans le but de décrire la relation entre les deux types de communications chez les
sujets tout-venant et dysphasique. Nous décrivons le processus de collecte de données, les
critères d'analyse qui servent à analyser les restitutions et la validation des instruments de
collecte et du traitement des données.
1. Le type de recherche
Cette recherche se qualifie d'abord d'exploratoire. En effet, il existe peu de
documentation sur les relations entre le langage oral et l'écriture chez le jeune dysphasique
seolarisé au secondaire. Nous voulons, dans un premier temps, décrire la relation qui se
manifeste entre la restitution orale et celle écrite dans le cas de la dysphasie.
La méthodologie est qualitative parce que notre collecte de données ne compte que
deux sujets, l'un tout-venant et l'autre dysphasique. Nous voulons décrire la relation qu'il y
a entre les restitutions orale et écrite, et ce, entre les deux sujets.
2. Le choix des sujets
Nous avons choisi deux sujets, l'un tout-venant et l'autre dysphasique et nous
jugeons ce nombre suffisant étant donné qu'il s'agit d'une recherche exploratoire dans
laquelle nous décrivons et analysons la relation entre les rappels, et ce, chez deux sujets
présentant des caractéristiques différentes. Nous avons obtenu le nom des candidats en
faisant une demande auprès du psychologue et des enseignants-ressources d'une école
seeondaire de la Commission scolaire de la région de Sherbrooke. Lorsque nous avons
obtenu quelques noms d'élèves, nous leur avons demandé s'ils acceptaient de participer au
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projet de recherche. Nous leur avons présenté le projet (objectif, retombées potentielles,
procédure, rôle, etc.) et nous avons demandé la permission des parents pour avoir leur
accord et pour consulter le dossier scolaire de leurs enfants (Annexe D - Le demande de
consentement des parents).
2.1 Les caractéristiques des sujets
Les deux sujets choisis sont scolarisés au premier cycle du secondaire. Nous
décrirons d'abord le sujet tout-venant et ensuite, nous décrivons le sujet dysphasique. Ce
dernier ne doit présenter que les caractéristiques d'un jeune diagnostiqué dysphasique. Les
deux jeunes sont en cours de deuxième armée secondaire ou l'ont déjà complétée. A ce
niveau, nous nous attendons à ce que ces jeunes aient atteint les objectifs d'apprentissage
scolaire et soient capables de faire des liens entre les énoncés entendus de sorte qu'ils aient
une idée globale de texte (Paris et Lindauer, 1982).
2.1.1 Le jeune tout-venant
Le sujet tout-venant est une élève qui fréquente une école publique. Elle est inscrite
au programme régulier en deuxième année du secondaire. A la fin de ses études primaires,
elle a obtenu les résultats suivants en français : 95% en lecture, 80% en écriture et 95% en
communication orale. Dans son rapport final de ses années au primaire, elle est décrite
comme une élève autonome, persévérante et sociable. Elle participe très bien en classe et
elle est rapide pour effectuer les tâches demandées.
Au bilan du premier cycle du secondaire, elle a obtenu le sommaire suivant en
français : 84% (95% en lecture - 75% en écriture - 90% en communication orale). C'est
donc une élève qui réussit très bien en français et dans les autres matières. Le résultat en
écriture a par contre baissé à la fin du premier cycle du secondaire. Cette baisse peut
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s'expliquer par le type d'écrit qu'elle avait à composer, par l'évaluation de l'enseignant ou
par un autre facteur personnel.
2.1.2 Le jeune dysphasique
Le sujet dysphasique est inscrit au programme d'éducation internationale,
programme dans lequel il apprend entre autres le français, la littérature, l'anglais enrichi et
l'espagnol. Il est en troisième secondaire au moment de participer à la recherche.
À la fin du troisième cycle du primaire, nous n'avons pas obtenu de résultat chiffré
quant au bilan final en français. Nous avons trouvé, par contre, dans son dossier, des
commentaires sur ses compétences en lecture et en écriture. Ce jeune présente beaucoup de
difficultés dans ces deux compétences. Ces difficultés n'ont toutefois pas été détaillées.
À la fin de son premier cycle du secondaire, le sujet dysphasique obtient au
sommaire, 61% en français (60% en lecture, 63% en écriture et 59% en communication
orale), 61% en anglais, 39% en anglais enrichi et 60% en espagnol. Pour ce qui est des
autres cours, il semble bien s'en tirer : 70% en sciences, 77% en mathématiques, 72% en
histoire et 79% en géographie.
À la fin de son troisième secondaire, les résultats finaux ont tous baissé. L'élève a
échoué le cours de français à 52% (52% en lecture, 48% en écriture et 60% en
communication orale). 11 a obtenu 10% en anglais, 65% en mathématiques, 61% en
sciences et 60% en histoire. Les enseignants ressources avaient suggéré de remplacer les
deux périodes d'espagnol par deux périodes supplémentaires de français. Bref, il a dû
reprendre sa troisième année de secondaire au complet.
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3. Le mode d'investigation
Le protocole de recherche consiste, dans un premier temps, à lire un texte à
dominante explicative que les sujets devront écouter avec un but qui leur a été présenté
dans la mise en situation.
Dans un deuxième temps, nous leur avons demandé de nous restituer ce qu'ils ont
retenu du texte qui leur a été lu, d'abord à l'oral et ensuite, à l'écrit. Une fois les restitutions
orales transcrites, elles ont été décrites et comparées à celles écrites selon des critères que
nous avons choisis à la suite des lectures faites pour le cadre théorique. Par restitution, nous
entendons un ensemble d'informations que le jeune a retenues de ce qu'il a entendu de la
lecture du texte et dont il fait rapport à l'oral et à l'écrit à l'auditeur de façon spontanée.
3.1 L'éthique et la collecte de données
Pour assurer les participants et leurs parents de la confidentialité des dormées
recueillies sur eux, nous avons conçu un formulaire officiel de demande d'évaluation de
l'éthique (Annexe E - La demande d'évaluation de l'éthique). Nous l'avons fait approuver
par le comité responsable de l'éthique de la recherche en éducation et en sciences sociales.
Les principaux éléments auxquels nous avons porté attention en matière d'éthique sont les
suivants :
A. La participation des élèves au projet de recherche est effectuée sur une base
volontaire et non rémunérée;
B. Comme il s'agit de sujets mineurs, une demande de consentement de leurs
parents sera exigée;
G. L'anonymat des sujets a été respecté en tout temps et protégé en remplaçant leur
nom par un surnom et les éléments permettant de les identifier ont été retirés;
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D. Aucune collecte de données ne sera faite durant les cours, sauf en période
d'étude et devoirs;
E. Les données brutes seront détruites une fois que le mémoire sera accepté par la
faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
Pour la collecte de données, nous avons rencontré les élèves à tour de rôle durant
une période d'étude, ce qui ne dérangeait aucunement la présence aux cours. Les élèves ont
eu suffisamment de temps pour faire l'exercice. Nous avons effectué cet exercice dans une
classe qui était libre durant le temps nécessaire. Les étapes de l'exercice étaient divisées
ainsi ; présentation des consignes et mise en situation (5 minutes), lecture (10 minutes),
restitution orale (10 minutes) et restitution écrite (15 minutes). Voiei la proeédure qu'a
suivie l'intervenant ou l'intervenante :
A. L'intervenant ou l'intervenante explique à l'élève l'exercice à faire et les différentes
étapes;
B. L'intervenant ou l'intervenante présente la mise en situation avant la lecture du texte;
C. Avant la lecture du texte, l'intervenant ou l'intervenante présente le but à l'élève, soit
celui de retenir les informations contenues dans celui-ci et ensuite, dire et écrire celles
qu'il a retenues;
D. L'intervenant ou l'intervenante lit le texte (Annexe F - Le texte lu aux deux sujets) à
l'élève. La raison pour laquelle il lit le texte au lieu de le faire lire par l'élève
s'explique par le fait que la lecture du texte évite à ce dernier une surcharge cognitive,
surtout pour le jeune dysphasique. Il est préférable que le processus de représentation,
d'inférence et de schématisation ne soit pas surchargé par la lecture du texte qu'il aurait
à faire lui-même. De plus, selon les recherches de Kintsch et Kozminsky (1977), les
restitutions que les jeunes font à la suite de l'écoute d'un texte sont pratiquement
similaires aux résumés faits à partir d'un texte qu'ils lisent eux-mêmes.
E. Une fois la lecture réalisée, l'intervenant ou l'intervenante demande à l'élève de
restituer oralement ce qu'il a retenu du contenu de texte. Au moment où les sujets
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effectuent leurs restitutions orales, ils sont enregistrés à l'aide d'un magnétophone.
L'enregistrement permet de réécouter les discours et de les transcrire en Verbatim, ce
qui facilite l'analyse du discours.
F. Ensuite, l'intervenant ou l'intervenante demande à l'élève d'écrire les informations
qu'il a retenues.
3.2 L'outil de collecte de données : le texte
Il n'a pas été facile de trouver le texte parfait pour la collecte de données puisque
qu'il fallait trouver un texte qui progresse avec un seul thème. Le texte qui a été
sélectionné est un article tiré de la revue Science et vie junior qui traite de divers sujets qui
s'adressent aux adolescents. L'auteure, Muriel Royer de Véricourt, aborde, dans cet article,
un thème global qui est les fourmis d'Argentine. La fourmi est connue des enfants qui l'ont
probablement étudiée au primaire pour une recherche en sciences naturelles et avec lequel
ils ont parfois fait des expériences ou des observations. C'est donc un sujet qui leur est
familier, et cela est important à considérer, car « les mauvais lecteurs qui ont de bonnes
connaissances sur le sujet obtiennent de meilleurs résultats que les bons lecteurs qui ont
peu de connaissances sur le sujet » (Tardif, 1992, p. 55). Dans cet article, l'auteure décrit la
fourmi d'Argentine et ses méfaits. En effet, des chercheurs tentent de trouver une arme
chimique pour détruire cette espèce de fourmis dont la prolifération pose problème.
Le texte qui est lu aux deux sujets en est un à dominante explicative comme il a été
présenté précédemment dans le chapitre 2. Le début du texte présente le thème sous forme
de métaphore. En effet, le thème global, les fourmis d'Argentine, est introduit dans le texte
telle une armée de valeureux guerriers. L'ancrage du thème est amené à l'aide d'un
hyperonyme, un insecte, et par différents moyens de récurrence et de coréférence : les
fourmis, ces fourmis, elles, bons guerriers, une race de fourmis, etc.
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À la lecture de l'article, le thème global est présenté sous les aspects - les rhèmes -
qui permettent de comprendre la raison pour laquelle les biologistes veulent éliminer la
fourmi d'Argentine. Ces rbèmes, insérés à l'aide de l'aspectualisation, sont les suivants : les
caractéristiques de la fourmi, ses méfaits et la recherche d'une solution. Tous ces
aspects/rhèmes sont mis en relation de façon hiérarchisée en commençant par présenter la
fourmi d'Argentine (les caractéristiques propres à son rôle d'insecte envahisseur et
destructeur). Ses méfaits sont amenés pour prouver sa nuisance aux autres espèces de
fourmis et aux humains. Tout le long du texte (premier et troisième paragraphes et la
deuxième partie), l'auteure revient sur le fait que des biologistes, dont Neil Tsutsui,
cherchent un moyen de se débarrasser de cet insecte nuisible sans pour autant nuire à
Tenvirormement. Donc, les idées progressent pour en arriver à répondre à la question de
l'auteur : comment se débarrasser de la fourmi d'Argentine?
4. Le traitement des données
Une fois notre cueillette de données réalisée et les restitutions orales transcrites,
nous avons analysé chacune des restitutions écrites et orales. Nous avons noté les
observations qui touchaient les procédés de cohérence et de cohésion à l'aide de la grille
d'analyse qui a été constituée à partir des informations du chapitre 2 (Annexe G - La grille
d'analyse pour la cohésion). Nous avons comparé ensuite les restitutions entre elles et
celles entre les deux sujets pour en ressortir les points communs, les différences et autres
observations jugées pertinentes. Finalement, nous avons comparé les restitutions orales et
celles écrites pour en arriver à un constat final.
5. La validation des critères d'analyse
Comme il s'agit de décrire la relation au niveau de la cohérence et de la cohésion
dans le discours oral et la production écrite d'un jeune dysphasique, nous avons choisi de
comparer deux restitutions, l'une orale et l'autre écrite d'un texte à dominante explicative.
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Pour vérifier si le trouble de langage a une incidence sur l'apprentissage de l'écrit chez le
jeune dysphasique, nous avons choisi de faire faire le même exercice à un sujet tout-venant
et de comparer ses restitutions à celles du sujet dysphasique.
Pour l'analyse et la comparaison des restitutions, nous nous sommes basée sur les
composantes de la cohérence et de la cohésion que nous avons tirées des différents
ouvrages théoriques et qui ont composé notre grille d'analyse (Annexe G - La grille
d'analyse pour la cohésion). Cette grille a été réadaptée et complétée à la suite des lectures
répétitives des restitutions.
6. Les facteurs d'influence sur les résultats et leur interprétation
Bien que le sujet puisse intéresser les jeunes de premier cycle du secondaire, il se
pourrait que ce ne soit pas le cas et cela risquerait d'influencer la qualité des performances
des jeunes. De plus, nous anticipions quelques difficultés dans l'exercice qui a été présenté
aux deux sujets.
Nous pensons au thème du texte qui a été lu aux sujets. Il se peut qu'il ne se rattache
à aucune des connaissances des sujets. Si c'est le cas, si les informations, pour introduire le
texte, ne sont pas familières à ces derniers, les performances de rappel pourraient être
faibles (Deschênes, 1988).
Ensuite, le texte est long pour un jeune de cet âge si l'on compare à ceux que l'on
retrouve dans les manuels scolaires de premier cycle du secondaire. Les candidats
pourraient perdent le fil du sujet bien qu'il n'y ait qu'un seul thème global. Nous tenons
toutefois à ne pas modifier le texte puisque les parties sont essentielles pour comprendre la
raison pour laquelle le chercheur, Neil Tsutsui, en est arrivé à utiliser la phéromone pour
éliminer la fourmi d'Argentine.
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Enfin, un discours mis sous forme de Verbatim devient forcément un texte
transformé, ear, même s'il s'agit de la reproduction fidèle d'un enregistrement d'une
communication orale, le discours transcrit ne présente pas tout le contexte d'origine. De plus,
il dépend de l'interprétation du récepteur (Carter-Thomas, 2000).
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QUATRIÈME CHAPITRE
LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
Dans l'analyse des rappels écrits et oraux des deux sujets (Annexe H - Les
restitutions orales et écrites des sujets tout-venant et dysphasique), nous avons observé et
décrit les procédés qui assurent la cohérence et la cohésion des idées. Les observations se
feront le plus souvent en lien avec le thème global, la fourmi d'Argentine.
1. LA COHÉRENCE
La cohérence est l'ensemble des idées d'un texte qui constituent le thème. Dans
cette partie, nous avons analysé les conditions qui assurent la cohérence.
1.1 L'intégration des idées restituées
Dans cette partie, nous avons tenté de suivre la progression des informations
rappelées par les deux sujets : la progression à thème constant, celle à thèmes dérivés en et
celle à thème linéaire.
1.1.1 L'intégration des idées restituées par le sujet tout-venant
Dans le rappel écrit du sujet tout-venant, nous observons une progression à thèmes
dérivés dans les trois premières phrases puisque le thème change dans chacune d'elles et
que ce thème n'est pas un rhème de la phrase précédente. En effet, dans la première phrase,
le sujet mentionne que les fourmis d'Argentine (le thème global) sont dangereuses; dans
la deuxième phrase, le sujet amène un nouveau thème : les humains qui déclarent la guerre
à cet insecte; et la troisième phrase est introduite par un autre thème qui est le biologiste,
Neil Tsutsui. De la quatrième phrase jusqu'à la dernière, le sujet revient au thème global et
le maintient. Les rhèmes relevées dans ces dernières phrases rapportent diverses
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caractéristiques de cet insecte qui est très solidaires, bons guerriers, et qui envahit les
autres fourmilières, dominent beaucoup d'endroits, pourraient être très dangereux pour les
arbres fruitiers et enfin, aiment beaucoup le sucre. Dans l'ensemble de son texte, le sujet
tout-venant aborde le thème global, la fourmi d'Argentine, en utilisant surtout une
progression à thème constant.
Le rappel oral du sujet tout-venant, comme son rappel écrit, présente surtout une
progression à thème constant, sauf au cinquième et sixième énoncés où il y a une rupture.
En effet, le sujet dérive sur un autre thème : «... les humains qui ont déclaré la guerre
aux envahisseurs. » Nous identifions donc ici une progression à thèmes dérivés. Par la
suite, le sujet revient au thème global, et ce, jusqu'à la fin du rappel.
Donc, si nous comparons la restitution écrite à la restitution orale du sujet tout-
venant, nous observons que la progression dominante des deux rappels est principalement à
thème constant puisque le sujet commence et poursuit la majorité de ses phrases et de ses
énoncés par la fourmi d'Argentine ou ses substituts.
1.1.2 L'intégration des idées restituées par le sujet dysphasique
Le sujet dysphasique commence sa restitution par le biologiste, Neil Tsutsui, qui est
le thème principal de sa restitution écrite. 11 maintient ce thème dans les phrases 3 et 4. Les
phrases 2 et 5 présentent une progression à thème linéaire puisqu'elles ont pour thème un
rhème des phrases précédentes. En effet, la deuxième phrase reprend les fourmis
d'Argentine de la première phrase et la cinquième phrase revient sur la substance chimique
dont il a été question dans la quatrième phrase. De façon générale, la progression de cette
restitution est davantage à thème constant, car le sujet aborde plus souvent ses phrases par
le thème Neil Tsutsui.
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Dans le rappel oral du sujet dysphasique, les deux premiers énoncés suivent une
progression à thème constant avec le thème global du texte lu. Au troisième énoncé, il ya
une rupture, car le sujet bifurque vers un autre thème, c'est-à-dire le biologiste, Neil
Tsutsui. Le sujet poursuit le quatrième énoncé avec ce dernier thème, et ce, jusqu'à la fin
de la restitution. Il ressort de cette courte restitution une progression prédominante à thème
constant puisque les deux premiers énoncés ont le même thème et les derniers énoncés de
cette restitution touchent également un même thème différent du premier.
Donc, si nous comparons les rappels écrit et oral du sujet dysphasique, nous
observons qu'il utilise davantage la progression à thème constant dans les rappels écrit et
oral.
1.1.3 La comparaison entre les restitutions du sujet tout-venant et du sujet dysphasique
Dans les restitutions analysées, les sujets varient principalement entre deux types de
progression, soit à thème constant, soit à thèmes dérivés. Mais celle qui domine chez les
deux sujets, et ce, autant à l'écrit qu'à l'oral, est davantage une progression à thème
constant. Nous croyons que les deux sujets ont utilisé ce type de progression, car ils avaient
à restituer des éléments d'un texte explicatif dans lequel nous retrouvons une partie
descriptive. Comme la séquence descriptive se présente le plus souvent avec une
progression à thème constant (Adam, 1993) et que les deux sujets ont restitué plus
d'éléments de la première partie du texte, il était donc naturel de réutiliser ce type de
progression.
1.2 La hiérarchisation des idées restituées
Nous avons étudié, dans cette partie, l'ordre des idées apparues dans le texte lu à
celui des idées restituées dans les deux types de rappels (Annexe 1 - La décomposition du
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texte lu aux deux sujets et de leurs restitutions écrites et orales). Nous avons également
observé la façon dont les idées restituées étaient réparties dans chacune des restitutions.
1.2.1 La hiérarchisation des idées restituées par le sujet tout-venant
Le sujet tout-venant a rappelé des énoncés des trois premiers paragraphes du texte
qui lui a été lu. Que ce soit dans la restitution écrite ou celle orale, il énumère les méfaits
des fourmis d'Argentine et ses caractéristiques de celle-ci.
Les idées rapportées dans le rappel écrit du sujet tout-venant ne sont pas
hiérarchisées selon un ordre et un regroupement qui suit la progression du texte lu. Au
début, le sujet mentionne que la fourmi d'Argentine est dangereuse, qu'elle a même
« transporté une infection dans une (sic) hôpital» et c'est pour cela que le biologiste, en
l'occurrence Neil Tsutsui, a déclaré la guerre à ces fourmis. Par la suite, le sujet qualifie les
fourmis d'Argentine par des regroupements de caractéristiques d'un même champ lexical -
celui de guerrier - mais placés de façon disparate dans le rappel écrit : « elles sont de bons
guerriers », « elles envahissent » et « dominent les autres fourmilières » et enfin, « elles
aiment le sucre ».
Dans son rappel oral, les énoncés sont mieux regroupés qu'ils ne l'étaient dans
celui écrit. Le sujet présente la domination de cette fourmi et ensuite, le danger qu'elle
représente pour les arbres fruitiers et revient à la domination de cet insecte dans un énoncé.
Il termine en mentionnant que les humains ont déclaré la guerre à ces fourmis que le sujet
décrit à la fin de sa restitution orale.
Si nous comparons les rappels oral et écrit du sujet tout-venant, nous ne voyons pas
de différence. Dans les deux cas, le sujet rappelle les informations qui se trouvent au début
du texte lu et il ne mentionne pas l'idée principale qui est la recherche d'une solution pour
éliminer la fourmi d'Argentine. De plus, le sujet a plus de facilité à mettre en ordre ses idées
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restituées à l'oral qu'il ne le fait à l'écrit. Dans ce dernier rappel, il a rappelé ses idées de
façon non structurée, c'est-à-dire qu'elles ne sont pas regroupées par thèmes. Peut-être le
sujet tout-venant avait-il besoin de plus de temps pour retravailler son texte et structurer ses
idées ou n'avait-il pas saisi l'ensemble des idées pour mieux les regrouper et les
hiérarchiser. Pourtant, à l'oral, il a réussi à ordormer un peu plus ses idées.
1.2.2 La hiérarchisation des idées restituées par le sujet dysphasique
Le sujet dysphasique a rappelé le contenu en écrivant d'abord que Neil Tsutsui veut
éliminer les fourmis qui nuisent aux autres fourmilières (phrase 1). Mais comme elles sont
très fortes et qu'elles ne sortent jamais de terre, Neil Tsutsui cherche une solution qui est
une substance chimique, qui les amène à se battre entre elles (phrases 2 à 5). Nous
observons facilement le regroupement et le suivi des idées.
Dans sa restitution orale, le sujet dysphasique a regroupé ses idées de façon
cohérente comme il l'a fait dans son rappel écrit. D'abord, il a rappelé que Neil Tsutsui, le
biologiste, veut combattre les fourmis. Il décrit celles-ci comme étant dangereuses pour que
le lecteur comprenne la raison pour laquelle le biologiste cherche une solution pour
éliminer cet insecte. Le sujet termine son rappel oral en mentionnant le fait que le biologiste
a trouvé une solution qui provoque la guerre entre les fourmis de même espèce, soit la
phéromone.
Donc, si nous comparons les deux restitutions, nous constatons que les idées dans
les deux rappels sont bien regroupées et ordonnées. Bien que ce sujet ait de la difficulté à
s'exprimer correctement, il semble avoir bien saisi l'essentiel du texte lu ; il a regroupé et
structuré adéquatement les idées dans les deux restitutions, d'où la facilité pour ce sujet
d'utiliser la progression à thèmes dérivés.
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1.2.3 La comparaison entre les restitutions des sujets tout-venant et dysphasique
Le sujet tout-venant se limite à énumérer les caractéristiques de la fourmi
d'Argentine et ses méfaits. Il n'aborde pas l'idée principale qui est la recherche d'un moyen
possible pour enrayer la fourmi d'Argentine. Nous observons que dans les paragraphes 4 et
7, l'auteure émet des hypothèses. En effet, dans le quatrième paragraphe, elle fait référence
aux pesticides qui pourraient être une solution, mais elle s'avérerait nuisible à
l'environnement et les fourmis d'Argentine risqueraient de revenir sur leurs territoires. Au
septième paragraphe, elle suppose que la phéromone serait une nouvelle arme pour
combattre les espèces nuisibles tout en étant sécuritaire pour l'environnement. Ces aspects
semblent hypothétiques, comme le laisse sous-entendre le temps des verbes qui sont
conjugués au conditionnel, de sorte que le sujet ne les a peut-être pas retenus. Ou bien, nous
pensons que l'absence de ces aspects dans les restitutions s'explique par le fait qu'ils étaient
à la fin du texte et que le sujet n'a retenu que ce qu'il y avait dans la première partie, au
début de la lecture. Ou bien, le sujet n'a pas compris le rôle de la phéromone ni l'objectif de
Neil Tsutsui - dont il n'a pas retenu le nom d'ailleurs, car nous retrouvons dans la
restitution orale l'énoncé suivant: « Hem...ben i les humains ont ben... (comment y
s'appelle le bonhomme?) ». Cet énoncé pourrait expliquer la raison pour laquelle le sujet
ne dit ni écrit rien sur la recherche et l'intention du biologiste.
Le sujet dysphasique ne rappelle aucune information des paragraphes 3, 4 et 5. Et
pourtant, le paragraphe 5 explique le rôle que peut jouer la phéromone dans la guerre
contre l'envahisseuse. Cette explication est importante, mais le sujet n'a rappelé aucune
information de ce paragraphe. Nous pouvons supposer qu'il s'agit d'une partie explicative
que le sujet ne maîtrisait pas bien. Toutefois, le sujet dysphasique a couvert l'essentiel du
texte.
La seule différence que nous observons entre les deux rappels du sujet tout-venant,
c'est que les idées sont mieux regroupées dans le rappel oral qu'elles ne le sont dans le
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rappel écrit. Quant au sujet dysphasique, il écrit et énonce l'essentiel des idées qui couvrent
le texte qui lui a été lu, et ce, de façon organisée.
Les deux sujets semblent avoir plus de facilité à restituer oralement le contenu du
texte lu. Le fait d'avoir commencé par la restitution orale a peut-être facilité le rappel, car
les informations étaient fraîchement recueillies en mémoire. De plus, l'oral est spontané, et
les idées sortent plus rapidement. Elles sont davantage structurées dans le cas du sujet
dysphasique. Pourtant, dans le cadre théorique, nous rapportions la difficulté du jeune
dysphasique à intégrer de façon claire et structurée les propos qu'il voulait dire. Pour arriver
à exprimer oralement sa pensée, il passe, selon la théorie, par de longs et nombreux
chemins répétitifs (Billard, 2009). De plus, il peut arriver qu'il oublie de faire des liens
entre les éléments restitués. Selon nos observations, nous croyons que la façon d'exprimer
la pensée n'influence pas nécessairement le contenu du message et la façon dont il sera
structuré. La hiérarchisation semble dépendre de la compréhension du sujet quant au
contenu du texte lu.
2. La cohésion
La cohésion est l'une des conditions dont dépend la cohérence. Nous avons observé,
dans les deux rappels des deux sujets, les procédés cohésifs que nous avons décrits dans le
chapitre 2 : le cadre théorique. La première partie regroupe la récurrence et la coréférence
qui consistent à reprendre un thème sous diverses formes : le terme complet, le terme
partiel, le pronom, le synonyme, le terme générique et celui figuré. La coréférence
comprend aussi la substitution par la définitivisation, c'est-à-dire l'utilisation des
déterminants. Cette substitution se trouvera dans la partie suivante. Nous terminerons ce
chapitre par les observations faites sur la contiguïté sémantique et l'utilisation des
connecteurs dans les rappels.
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2.1La récurrence et la coréférence
Le thème global du texte qui a été lu aux deux sujets est la fourmi d'Argentine. Ce
terme revient dans le texte soit sous forme complète soit de façon partielle comme fourmis.
La coréférence est un procédé qui consiste à substituer un ou des thèmes soit par le lexique
soit par les pronoms.
2.1.1 La récurrence et la coréférence chez le sujet tout-venant
Dans la restitution écrite du sujet tout-venant, le thème global, la fourmi
d'Argentine, est répété partiellement par le mot fourmis quatre fois. La locution nominale
complète apparaît deux fois dans le rappel, et ce, aux première et sixième phrases. Dans
son rappel écrit, le sujet tout-venant substitue le thème global par un terme, guerriers, qui
est utilisé au sens figuré et qui est emprunté à l'auteur.
Dans le rappel oral, nous ne retrouvons aucune fois le thème nommé
complètement, mais le terme partiel fourmis revient deux fois dans la restitution. Dans son
rappel oral, il utilise aussi le terme guerriers qui est au sens figuré et un hyperonyme
troupes solidaires.
Si nous comparons les deux rappels, nous constatons que le sujet tout-venant
mentionne plus souvent le terme partiel du thème global, et cela, à l'écrit comme à l'oral. Il
ne semble pas sentir le besoin d'annoncer le thème au complet. Cela pourrait s'expliquer par
le fait qu'il fait le rappel en étant conscient que l'intervenant connaît très bien le sujet. Quant
à la substitution lexicale, l'écrit ne présente pas plus qu'à l'oral de variété lexicale. Nous
pourrions penser que le sujet n'avait pas le temps de penser à une grande variété de
substituts pour remplacer le thème global. De plus, nous n'avions pas donné de consignes
quant au nombre de mots dans les rappels. Ceux-ci étaient donc courts et brefs.
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Nous observons que dans les deux types de rappel, le sujet tout-venant utilise aussi
les pronoms persormels pour remplacer le thème global, et ce, sans fautes. Nous observons
qu'il s'est limité, au début des rappels, aux mêmes pronoms i dans le rappel oral, et elles,
dans le rappel écrit. À l'âge de 10 ans, un enfant est capable de gérer la cohésion
grammaticale en diversifiant les substituts du thème (Schneuwly, 1988). Pourtant, le sujet
tout-venant semble peu habitué à substituer le thème par divers procédés.
2.1.2 La récurrence et la coréférence chez le sujet dysphasique
Dans la restitution écrite du jeune dysphasique, la locution nominale complète est
mentionnée une fois à la deuxième phrase. Ensuite, dans les autres phrases, le jeune
rappelle le thème global par un terme générique, une race de fourmis et le terme partiel des
fourmis. Dans son rappel écrit, le sujet dysphasique réfère le thème global par les pronoms
personnels complément : les (3 fois), leur et eux-, par le pronom personnel sujet masculin il
et par les pronoms relatifs qui (deux fois). Cependant, il utilise certains pronoms de façon
boiteuse au niveau de la fonction {leur) et du genre {eux) comme par exemple : « sa l'a
comme effet de leur faire combattre entre ewç ».
Quant à la restitution orale, nous y retrouvons une fois le terme fourmi qui fait
référence à la fourmi d'Argentine. De plus, le sujet dysphasique pronominalise le thème
global par le pronom personnel sujet i et par le pronom personnel complément le. Dans le
deuxième énoncé, nous remarquons le terme dé (qui est probablement une contraction de la
préposition DE et du pronom personnel LES).
Comme précisé au début de ce chapitre, nos observations devaient porter sur le
thème global du texte qui avait été lu aux deux sujets, soit la fourmi d'Argentine, mais nous
ne pouvions pas ignorer ces observations décrites dans ce paragraphe. Le sujet dysphasique
mentionne également une solution. Celle-ci est la phéromone que produit la fourmi
d'Argentine, le thème global, et qui a été découverte par les biologistes comme une solution
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pour enrayer cet insecte. Le sujet répète ce terme deux autres fois, l'une dans la même
phrase et l'autre, dans la phrase suivante. Cette solution consiste en une substance
chimique, substitut de solution qu'il répète dans la phrase suivante. Nous y observons trois
fois l'expression suivante « trouver une solution » et deux fois, «pour les tuer ».
Exemple tiré du rappel écrit du sujet dysphasique :
Neil Tsutui veux trouver une solution pour les tuer alors il décide de faire dé tests
pour trouver une solution pour les tuer. Il a trouvé une solution et c'était de leur
envoyer une substance chimique.
La comparaison entre la restitution orale et la restitution écrite montre que le sujet
dysphasique utilise davantage des génériques pour faire référence au thème global, la
fourmi d'Argentine et à la solution. Nous observons que le sujet dysphasique utilise des
hyperonymes pour substituer à la fourmi d'Argentine et à la phéromone. Le jeune manque
de diversité ou de précision dans les mots qu'il emploie. Il possède un vocabulaire pauvre et
limité qui fait en sorte qu'il doit pallier ce problème par des périphrases, des répétitions ou
des hyperonymes (Gérard et Dugas, 1988). Il utilise davantage, dans les deux types de
rappel, des pronoms personnels, utilisés correctement à l'oral et à l'écrit. Toutefois, nous
retrouvons deux erreurs dans l'utilisation des pronoms personnels compléments.
2.1.3 La comparaison entre les rappels des deux sujets
Dans les restitutions, le sujet tout-venant utilise plus souvent le terme partiel fourmi
pour le thème global. Tous deux ont ceci aussi en commun ; ni l'un ni l'autre ne mentionne
le thème global au complet dans la restitution orale. Ils jugent peut-être moins nécessaire de
le dire puisqu'ils savent que l'intervenante qui leur a lu le texte savait de quelle sorte de
fourmi il s'agissait. À l'écrit, ils le mentionnent au moins une fois chacun.
Au niveau de la substitution lexicale, le sujet tout-venant se limite, dans ses rappels
écrit et oral, à substituer seulement le thème global,yôwrm/ d'Argentine, par le terme, des
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guerriers, métaphore empruntée à l'auteure du texte lu. II y a également, dans la restitution
orale, un autre terme générique, troupe pour les qualifier. De plus. Le sujet tout-venant
n'applique la récurrence que pour le thème gXdbeX, fourmi d'Argentine, alors que le sujet
dysphasique utilise ce procédé pour la solution et il se limite au mot générique fourmi.
Dans la restitution orale du sujet dysphasique, nous observons des redondances « trouver
une solution » et « pour les tuer ». Celui-ci démontre, dans cette restitution, un vocabulaire
restreint et répétitif. Bref, nous ne constatons pas vraiment un écart de vocabulaire entre les
deux sujets, car ils utilisent tous les deux des termes génériques. Le sujet tout-venant a
toutefois imagé les fourmis par ime métaphore, mais il s'agit d'une image empruntée à
l'auteur.
À l'oral, l'utilisation de pronoms est plus grande que celle des noms, et ce, chez les
deux sujets. Dans les rappels oraux des deux sujets, la reprise du nom fourmi par le réfèrent
i peut sembler une confusion des genres. Toutefois, il s'agit d'un usage courant dans le
langage oral (Gadet, 1989). Le sujet dysphasique n'utilise pas toujours correctement les
pronoms. Par exemple, à l'écrit comme à l'oral, il utilise un pronom masculin pour référer à
la fourmi. Il reprend le pronom il et y insère aussi le pronom masculin eux pour fourmi
d'Argentine. Dans le chapitre 2, il est écrit que les personnes dysphasiques utilisent
davantage de pronoms démonstratifs que de pronoms personnels. Ces personnes feraient
davantage usage de ce premier type de référents quand elles ont de la difficulté à
comprendre le fonctionnement général du système pronominal (De Week, 2004). Dans les
observations que nous avons faites dans les restitutions du sujet dysphasique, nous
constatons que ce n'est pas le cas : il utilise plus de pronoms personnels que de
démonstratifs. Nous notons aussi des lacunes grammaticales dans les restitutions du jeune
dysphasique.
Exemple : Josée parle à Frédérick. Elle h demande s'il va à l'activité de fin
d'année. Lm répond affirmativement.
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Il se peut aussi que cette différence s'explique par le fait que ces propos théoriques
aient été observés dans des textes narratifs. L'utilisation des pronoms entre les deux types
de discours, narratif et explcatif/descriptif, est peut-être différente.
2.2 La coréférence : substitution par la définitivisation
Par définitivisation, nous entendons les noms identifiés par les déterminants, soit
des déterminants définis, indéfinis, démonstratifs, possessifs, etc.
2.2.1 La substitution par définitivisation chez le sujet tout-venant
Pour ce qui est de la substitution par définitivisation, le sujet tout-venant a inséré,
dans sa restitution écrite, 21 déterminants. Il fait davantage usage des déterminants définis
(66%). Les autres sont possessifs (14%), démonstratifs (9,5%) ou indéfinis (9,5%). Le
thème ^ oheX, fourmis d'Argentine est présenté à l'aide du déterminant défini les et deux
fois par le pronom démonstratif ces.
Dans le rappel oral, le sujet tout-venant utilise 12 déterminants. Nous y retrouvons
des déterminants définis (33%), des déterminants indéfinis (25%), deux déterminants
démonstratifs, un déterminant possessif, un de quantité et un indéfini. Dans le rappel oral,
le sujet tout-venant précède d'un déterminant démonstratif, le terme, ces fourmis-là.
Nous remarquons plus de déterminants dans le rappel écrit qu'il y en a dans le rappel
oral. Il y en a presque le double. Ceci peut s'expliquer par le fait que, dans la restitution
orale, il y a plus de pronoms que dans le rappel écrit, soit environ trois fois plus. Autre
observation : les déterminants définis sont ceux qui reviennent le plus souvent dans les
deux types de restitution.
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2.2.2 La substitution par défmitivisation chez le sujet dysphasique
Nous retrouvons, dans le rappel écrit du sujet dysphasique, 11 déterminants. Ce
sujet détermine plus par des déterminants indéfinis. Ceux-ci représentent les trois quarts
des déterminants présents dans le texte. Nous y retrouvons aussi quelques déterminants
définis et démonstratifs. Le thème fourmi d'Argentine est précédé du déterminant les et le
terme partiel est déterminé par des comme le démontre l'extrait suivant : {(Mais les fourmis
d'Argentine, des fourmis qui sont très fortes». De plus, le sujet fait mention deux fois d'une
solution que Neil Tsutsui, un biologiste qui cherche à enrayer les fourmis d'Argentine, a
découverte. Il amène cette solution à l'aide du déterminant indéfini une et il précise ensuite
qu'il s'agit à'une substance chimique. Dans la phrase suivante, il définit la substance par le
déterminant démonstratif cette.
Le sujet dysphasique a employé 5 déterminants dans sa restitution orale. Nous y
comptons autant de déterminants définis qu'indéfinis. Comme dans son rappel écrit, il
détermine à l'aide d'un déterminant défini le thème global et indéfini, pour les termes
partiels ou génériques comme une solution qu'il précise par « un (sic) espèce de produit
chimique ».
Si nous comparons les deux restitutions du sujet dysphasique, nous observons
moins de déterminants dans sa restitution orale que nous en comptons dans sa restitution
écrite. À l'écrit, il fait plus usage de déterminants définis et il y a plus de sortes de
déterminants que nous en comptons dans la restitution orale. Nous observons que, lorsque
les noms représentent des réalités hypothétiques, telles que la solution qui pourrait enrayer
les fourmis d'Argentine, le sujet utilise le déterminant indéfini. Par la suite, il définit ce
même nom par un déterminant démonstratif. De façon générale, le sujet utilise les
déterminants à bon escient.
56
2.2.3 La comparaison des restitutions entre les deux sujets
Dans la restitution écrite du sujet tout-venant, il y a plus de déterminants que dans sa
restitution orale. Nous pouvons expliquer cette différence du nombre de déterminants par
celui des pronoms apparaissant dans la restitution orale. En effet, les pronoms sont plus
nombreux dans l'oral qu'ils ne le sont dans l'écrit dans lequel les noms sont plus
nombreux.
De plus, que ce soit dans les restitutions orales ou écrites, nous remarquons que les
deux sujets utilisent des déterminants définis et démonstratifs pour désigner la fourmi avec
ou sans son complément d'Argentine. Cela s'explique peut-être par le fait qu'il s'agit du
thème global qui est connu et donc annoncé par un déterminant défini et /ou démonstratif.
Quand il s'agit de terme figuré ou générique, les deux sujets déterminent ces termes par un
déterminant indéfini comme dans l'extrait : une race de fourmis. Cela pourrait s'expliquer
par le fait que ces termes soient plus généraux ou hypothétiques. Par conséquent, les sujets
les déterminent par un déterminant moins précis.
2.3 La contiguïté sémantique
Le texte qui a été lu aux deux sujets présente les caractéristiques de la fourmi
d'Argentine qui est considérée dangereuse pour les autres espèces de fourmis et nuisibles à
l'être humain d'où l'objectif de Neil Tsutsi de faire des recherches pour éliminer cet
insecte. Comme l'une des parties principales de ce texte est de décrire le danger que
représente la fourmi d'Argentine, nous avons choisi d'analyser les termes qui faisaient
partie du champ lexical du danger. Nous avons aussi tenu compte d'une des composantes
de cet insect, composante qui constitue sa force, mais qui s'avère aussi la solution à son
élimination, soit la phéromone.
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2.2.1 La contiguïté sémantique chez le sujet tout-venant
Dans le rappel écrit du sujet tout-venant, nous retrouvons surtout les adjectifs qui
identifient la fourmi d'Argentine : dangereuse, solidaires, bons guerriers, dangereux et le
verbe dominent.
Pour le rappel oral, les termes sont les mêmes que ceux relevés dans le rappel écrit,
mais ils ont moins nombreux. Nous retrouvons les qualificatifs suivants : dangereuses,
valeureux guerriers et solidaires.
Si nous comparons les restitutions chez le sujet tout-venant, nous n'observons
aucune différence. Il y a bien sûr moins d'éléments dans la restitution orale, mais dans
l'écrit, ces éléments se répètent tels que dangereux. Les éléments contigus au thème se
limitent aux caractéristiques de la fourmi d'Argentine.
2.2.2 La contiguïté sémantique chez le sujet dysphasique
Dans le rappel écrit, le sujet dysphasique utilise le verbe nuisait et il qualifie
l'insecte de très forte. Parmi les composantes de la fourmi d'Argentine, nous pouvons
mentionner une substance chimique qui correspond à la phéromone, un produit qu'elle
sécrète et qu'elle dégage.
Dans son rappel oral, le sujet dysphasique n'a pas varié les termes qui restent
dangereuses et produit chimique.
Bref, les deux restitutions du sujet dysphasique ne se différencient pas vraiment
quant à la contiguïté sémantique.
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2.3.3 La comparaison des restitutions entre les sujets tout-venant et dysphasique
Que ce soit dans le rappel oral ou celui écrit, le sujet tout-venant ne relève que des
éléments qui caractérisent la dangerosité de la fourmi d'Argentine. Ils ont un lien avec
l'analogie des guerriers qu'utilise l'auteure dans son texte.
Le sujet dysphasique se limite à rappeler que la fourmi d'Argentine est dangereuse
et forte, deux éléments en lien avec cet insecte et il nomme une composante de l'insecte,
soit une substance chimique (oral) ou produit chimique (écrit) qu'elle sécrète.
Dans les deux cas, nous y retrouvons la même étendue des éléments sémantiques
que le rappel des idées relevées dans l'organisation du texte. Dans le cas du sujet tout-
venant, il se limite aux qualificatifs de la fourmi qui est dangereuse et le sujet dysphasique
dépasse les caractéristiques, il mentionne aussi - par un terme générique bien sûr -
l'hormone qui est sécrétée par la fourmi d'Argentine, mais qui lui sera fatale.
2.4 Les connecteurs
Nous arrivons au dernier procédé pour assurer la cohésion d'un texte; il s'agit des
connecteurs qui sont des marqueurs de relation entre propositions et entre phrases.
2.4.1 Les connecteurs chez le sujet tout-venant
Dans le rappel écrit du sujet tout-venant, nous ne retrouvons qu'un seul connecteur,
de but, pour. Dans ce rappel, il n'y a que les points de ponctuation qui séparent les
phrases; aucun connecteur n'indique le lien de cohésion entre elles. Le texte est plutôt une
énumération d'informations sur la fourmi d'Argentine.
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Le sujet tout-venant utilise sept connecteurs dans sa restitution orale. Il y indique
deux fois un lien de cause par le connecteur parce qu\ mais il emploie surtout des
connecteurs que nous caractérisons de connecteurs d'addition pis, pis eh, pis eh aussi qui
sont courants dans le langage oral. Ils indiquent l'ajout d'informations sur le thème comme
le démontre l'exemple suivant ;
Exemple : Pis eh aussi c 'est des valeurs guerriers. Pw i sont c 'est pas mal une troupe
solidaire parce au 'ils sont toujours ensemble Fis eh. c 'est pas mal tout ce que j'ai
retenu.
Quand nous soustrayons les connecteurs d'addition du nombre total de connecteurs
dans la restitution orale, nous découvrons qu'il y a très peu de différence entre la restitution
orale et celle écrite. Des connecteurs d'addition tels que présentés ci-dessus sont
couramment utilisés dans le langage oral. Nous aurions pensé toutefois que le sujet tout-
venant aurait utilisé plus de connecteurs dans sa restitution écrite. Nous croyons que cela
peut être en lien avec sa compréhension du contenu du texte tel que nous avons pu le
rapporter dans la partie concernant la cohérence.
2.4.2 Les connecteurs dans les restitutions du sujet dysphasique
Pour le sujet dysphasique, nous comptons, dans le rappel écrit, sept connecteurs.
Nous remarquons qu'il a utilisé des connecteurs indiquant la cause {parce qu'), l'addition
{et) la conséquence {alors), le but (trois fois pour) et l'opposition {mais).
Dans son rappel oral, nous relevons cinq connecteurs. Nous retrouvons un
connecteur de cause {parce que), deux de but (pour) et deux de conséquences {pis là).
Si nous comparons les deux restitutions du sujet dysphasique, nous observons
d'abord que les types de connecteur dans le rappel écrit sont un peu plus nombreux (deux
de plus dans le rappel écrit) et plus variés que ne le sont ceux retrouvés dans le rappel oral.
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C'est ce à quoi nous nous attendions. L'utilisation des connecteurs est plus fréquente dans
le rappel écrit que dans l'oral. Quand il y a présence de connecteurs dans l'oral, ce sont
davantage les connecteurs d'addition qui sont utilisés (Fayol, Gombert et Mouchon, 1991).
2.4.3 La comparaison entre les restitutions des deux sujets
Il est étonnant de constater que le sujet dysphasique utilise plus de connecteurs que
ne le fait le sujet tout-venant d'autant plus qu'ils sont plus variés.
Le sujet tout-venant présente les caractéristiques et les méfaits des fourmis
d'Argentine, mais sans établir de lien cohésif explicite entre ceux-ci. Il s'est limité aux
informations que nous retrouvons au tout début du texte lu. Nous nous interrogeons sur la
compréhension du sujet sur le contenu de ce texte puisque nous ne retrouvons que les
aspects du début du texte.
Quant au sujet dysphasique, il a relié, à l'aide de connecteurs, les idées rappelées.
Le contenu du rappel écrit lui semblait plus clair et il lui semblait plus facilitant de rappeler
les informations et de les enchaîner à l'aide de connecteurs qui rendaient explicites les liens
de cause à effet. Nous supposons que l'emploi des connecteurs aurait un lien avec la
compréhension du contenu. En effet, le sujet tout-venant se limite, dans ses restitutions, à
énumérer les caractéristiques de la fourmi d'Argentine sans établir de lien explicite entre
elles. Nous n'y retrouvons donc aucuns connecteurs. Quant au sujet dysphasique, il a
couvert presque tous les aspects du texte et il semble avoir eompris les effets de la solution
et les causes de la recherche de cette solution de sorte qu'il a marqué les liens entre les
aspects du texte à l'aide de connecteurs. Pourtant, selon de Week (2004), l'utilisation des
connecteurs s'avère difficile pour le sujet dysphasique et amène des coordinations et des
subordinations qui sont inacceptables au plan de la syntaxe ou en référence à la norme. Ce
sera un des aspects sur lesquels sera portée la discussion dans le chapitre suivant.
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CINQUIEME CHAPITRE
LA DISCUSSION
Quand le jeune rappelle ce qu'il a retenu du contenu du texte, cela implique de
reproduire fidèlement, de façon organisée les connaissances qu'il a emmagasinées. Par les
observations et les analyses que nous avons faites sur les restitutions orales et écrites des
sujets, l'un tout-venant et l'autre, dysphasique, nous avons constaté que des éléments de la
cohérence et des éléments de la cohésion sont soit semblables, soit différents selon qu'il
s'agit d'une restitution orale ou écrite ou qu'il s'agit des compétences du sujet selon un
problème de langage ou non. Dans ce chapitre, nous émettrons des hypothèses qui
pourraient expliquer la ressemblance et la différence entre la cohérence et la cohésion
selon les résultats que nous avons relevés.
1. L'Écriture versus le langage oral
Au niveau de la cohérence chez les deux sujets, il n'y a pas de différences entre
l'écrit et l'oral : la structure et le contenu de la restitution orale correspond à ceux de la
restitution écrite, mis à part quelques ajouts ou quelques mots précisés dans cette dernière
restitution. Pourtant, il aurait semblé plus facile de détailler oralement le contenu étant
donné que les informations entendues étaient plus fraîches en mémoire et que la parole est
plus rapide et spontanée. Alors, comment peut-on expliquer les quelques ajouts et détails à
l'écrit? Nous pouvons peut-être expliquer cette situation par le fait que l'écriture permet de
prendre le temps de replonger dans la mémoire et d'ajouter des détails à ce qui a été dit une
première fois. En effet, le fait d'avoir rappelé oralement a peut-être aidé les sujets à mettre
en ordre les idées. De plus, à l'écrit, le scripteur peut se relire, corriger et rajouter des
détails. Bref, la restitution orale a probablement aidé les deux sujets à structurer
ultérieurement leurs pensées dans les informations restituées à l'écrit. La parole, quant à
elle, est spontanée et les informations sont exprimées aussi rapidement qu'elles ont été
pensées.
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Nous observons que ni l'un ni l'autre des deux sujets n'a restitué dans les deux
types de restitution des informations qui se trouvaient dans le quatrième paragraphe ni
celles du dernier paragraphe. Cela s'expliquerait peut-être par le fait que le contenu de ces
parties est hypothétique. En effet, elles ont en commun des verbes conjugués au mode
conditiormel et présentent une dimension hypothétique. Dans le quatrième paragraphe,
l'auteure aborde la possible inefficacité des pesticides d'enrayer les fourmis d'Argentine
alors que dans le dernier paragraphe du texte, elle suppose que la phéromone serait LA
solution pour éliminer l'ennemi.
A l'écrit, les deux sujets s'expriment plus clairement et de façon un peu plus
détaillée qu'ils ne le font à l'oral. Les erreurs retrouvées dans la restitution orale ne se
retrouvent pas nécessairement dans celle écrite, et ce, chez les deux sujets. Dans les deux
types des restitutions, le sujet dysphasique maîtrise bien la référence, la substitution et la
connexion entre les idées. Toutefois, il varie moins les éléments cohésifs, c'est-à-dire qu'il
se limite aiix mêmes sortes de pronoms et aux mêmes substituts lexicaux. Quant au sujet
tout-venant, il utilise, comme le fait le sujet dysphasique, les mêmes pronoms, mais les
substituts lexicaux sont un peu plus variés.
A l'oral, les sujets utilisent plus de pronoms que de noms et de déterminants, surtout
le pronom personnel pour remplacer la fourmi d'Argentine. À l'écrit, ils vont utiliser un
vocabulaire un peu plus précis, plus de noms et ils utilisent les pronoms appropriés selon
leur genre et leur fonction.
Toujours au niveau de la cohésion, les sujets emploient surtout des connecteurs
d'addition à l'oral pour intégrer les informations. À l'écrit, dans le cas des connecteurs, le
sujet dysphasique semble bien les maîtriser. 11 enchaîne les idées de façon claire à l'aide des
marqueurs de cause, de conséquence et de but. Nous constatons, contrairement à ce que
mentionnait Mazeau (2005), que la personne dysphasique ne présente pas de difficulté dans
l'utilisation des connecteurs. Au niveau de l'oral, il se débrouille bien en général; il ne
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présente que quelques lacunes comme l'ordre des mots qui n'est pas toujours adéquat à
l'oral. Toutefois, à l'écrit, c'est mieux. Nous avons observé aussi l'utilisation des pronoms
qui n'est pas toujours adéquate et la répétition de mots et d'expression. Quant au sujet tout-
venant, il n'a employé aucun connecteur dans son rappel écrit. Nous supposons qu'il y
aurait un lien entre la compréhension du texte entendu, la restitution quasi-complète des
idées et l'emploi des connecteurs, c'est-à-dire que le jeune qui saisit bien le contenu et le
lien entre les idées est capable de rappeler l'essentiel du contenu tout en faisant des liens
explicites entre les énoncés restitués.
Donc, nous constatons que les connecteurs sont plus présents dans les restitutions
écrites qu'ils ne le sont dans les restitutions orales. Nous pensons que l'utilisation des
connecteurs serait en lien avec la compréhension des rapports entre les éléments du texte
(invasion des fourmis d'Argentine, destructions et élimination, cohésion entre elles,
solution par la phéromone). Pour la cohérence, c'est une question de compréhension du
sujet et cela ne différera pas, que ce soit à l'oral ou à l'écrit. L'écriture pourrait donc
conscientiser le jeune aux différents constituants cohésifs du langage, entre autres la
définitivisation, et la substitution pronominale et lexicale. L'expression orale pourrait
s'améliorer au fur et à mesure que l'enfant se familiarise avec l'apprentissage de l'écrit.
Toutefois, cela demanderait une recherche plus exhaustive pour appuyer ce propos.
2. Le sujet tout-venant versus le sujet dysphasique
Selon les principes théoriques, si le jeune dysphasique présente un problème à se
représenter l'idée qu'il veut communiquer et à l'exprimer oralement, il devrait en être de
même lorsqu'il écrit un texte puisque dans les deux cas, les langages font appel à la
cognition et à la mémoire. Si l'expression orale fait défaut, il devrait logiquement en être de
même pour la production écrite puisqu'une personne dysphasique présente, théoriquement,
des difficultés dans les représentations linguistiques (Gérard et Dugas, 1988). Dans les
observations faites des restitutions, nous remarquons que le sujet dysphasique saisit bien
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l'idée globale du texte puisqu'il couvre presque l'ensemble du contenu bien que certains
soient rappelés brièvement. Le fait qu'il comprenne le texte entendu nous permet de croire
que le jeune peut écrire clairement ses idées bien qu'il ait du trouble à les exprimer
oralement de façon adéquate. En effet, il respecte la progression des informations qui
apparaissent dans le texte et l'utilisation des connecteurs.
Pour ce qui est du sujet tout-venant, il se limite aux idées de la première partie du
texte entendu que ce soit à l'oral ou à l'écrit. Ces idées ne sont mises en relation qu'à l'oral
à l'aide de connecteurs d'addition. Au niveau de la cohésion, le sujet tout-venant emploie
les pronoms personnels et les déterminants définis pour se référer au thème global, et ce, de
façon correcte.
Bref, nous observons que la difficulté langagière n'affecte en rien la cohérence des
idées restituées du texte entendu par le sujet dysphasique. Et le fait de maîtriser les
habiletés langagières n'aide pas plus le sujet tout-venant à mieux réussir dans la restitution
des idées. Toutefois, au niveau de la micro-structure/cohésion, le sujet tout-venant se
débrouille mieux dans l'emploi des pronoms et des déterminants que ne le fait le sujet
dysphasique. Mais pour ce qui des connecteurs, le sujet dysphasique les emploie plus que
ne le fait le sujet tout-venant.
3. L'influence de l'aide et du suivi apportés au sujet dysphasique
Comme il a été mentionné dans le troisième chapitre de ce document, le sujet
dysphasique a été suivi et une aide lui a été apportée pour l'apprentissage de l'écrit. La
neuropsychologue a noté, dans ses observations, que le sujet dysphasique peinait à
exprimer sa pensée : était-ce son opinion qu'il devait exprimer? Était-ce un rappel d'un
texte lu? Ou était-ce une histoire provenant de son imagination? Dans tous ces cas, il
présenterait des difficultés, car la neuropsychologue précise, dans ses annotations, que le
sujet ne décode pas tous les mots qu'il lit et donc, sa compréhension du texte serait
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inadéquate. Lorsqu'on lui demande de « résumer » ce qu'il a compris d'un texte et qu'on
lui fait lire plusieurs fois ce même texte, cela l'aide à s'approprier le contenu. Ce sujet
semble donc démontrer plus de facilité à « résumer » le contenu d'un texte, qu'il a lu lui-
même ou qu'il a entendu. Se peut-il qu'il ait plus de facilité à comprendre et travailler un
type de texte à dominante explicative?
La neuropsychologue a observé aussi que le sujet travaille rapidement et ne fait
pas toujours attention à sa correction, ce qui amène plusieurs erreurs d'orthographe. Nous
observons aussi que les restitutions du sujet dysphasique sont très brèves.
Nous observons, dans les deux types de restitutions du sujet dysphasique, des
lacunes au niveau de la cohésion. Mais la cohérence entre les idées du texte lu et celles
restituées tant à l'oral qu'à l'écrit est adéquate. L'aide apportée à cet élève par les
enseignants-ressources portait peut-être davantage sur la compréhension des textes que sur
les normes cohésives de l'écrit. Les conseils reçus lui ont permis de saisir l'essentiel, c'est-à-
dire les idées principales du contenu du texte qui lui a été lu et la progression de ces idées
afin de l'exprimer correctement tant à l'oral qu'à l'écrit de façon acceptable en utilisant des
connecteurs adéquats pour relier les idées.
Pour ce qui est des données cohésives à l'oral et à l'écrit, nous constatons que le
sujet a de la difficulté au niveau des pronoms (genre et fonction) et du vocabulaire (répétitif
et restreint). Dans le cas du sujet tout-venant, l'utilisation des pronoms est correcte, la
structure des phrases aussi, mais les termes ne sont guère plus variés que ceux du sujet
dysphasique. Il faudrait peut-être se demander si les élèves reçoivent suffisamment de
notions quant à l'utilisation d'un vocabulaire varié et de moyens pour s'exprimer clairement
à l'oral. Les futurs enseignants ne reçoivent aucune formation au niveau des notions
linguistiques, psycholinguistiques ou sociolinguistiques de la langue orale et de la
communication. Ces notions s'apprennent implicitement à l'aide de discussions, de
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restitutions orales d'un texte ou d'un film, de l'écoute d'un documentaire et deviennent un
détour pour l'apprentissage de l'écrit.
4. La méthodologie
Lorsque nous avions planifié la méthodologie, et plus précisément, la méthode de
cueillette de données, nous avions prévu que les sujets ressortiraient du texte un grand
nombre d'informations, mais ce ne fut pas le cas. Le fait d'obtenir de brèves restitutions fait
en sorte que nous ayons peu de contenu à analyser et donc, moins d'observations et moins
de possibilités de comparer et surtout, généraliser celles-ci.
En choisissant de faire lire le texte par l'intervenant, nous avons voulu dégager le
sujet dyspbasique de toute surcharge cognitive. Toutefois, nous avons négligé le visuel et
l'auditif, et l'implication dans l'activité demandée, car certaines personnes retiennent mieux
les idées quand ils voient et lisent eux-mêmes le texte et d'autres, quand ils l'entendent. En
effet, en voyant le texte et en participant à sa propre lecture, le sujet tout-venant, dont la
lecture ne représente pas a priori une surcharge cognitive et qui a peut-être développé des
stratégies de repérage et de rétention visuelles, aurait peut-être eu plus de chance de retenir
les informations en lisant lui-même le texte.
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CONCLUSION
En tant qu'enseignante, nous nous sentons interpellée par les problèmes
d'apprentissage chez les élèves, surtout en ce qui concerne l'écriture qui est un mode
d'expression et d'évaluation que l'on retrouve dans tous les cours. L'apprentissage de
l'écriture présente souvent des obstacles pour les jeunes, et particulièrement, pour ceux qui
présentent un trouble d'apprentissage tel que la dysphasie dont les symptômes apparaissent
entre autres dans la compréhension et/ou dans l'expression orale. Ces obstacles peuvent
avoir des répercussions dans la production écrite. Nous nous sommes alors interrogée sur la
relation qu'il existe dans la cohérence et la cohésion entre le langage oral d'un jeune
dysphasique du premier cycle du secondaire et la restitution écrite.
Le cadre théorique nous a permis de définir la dysphasie, de décrire les symptômes
et de présenter les possibles répercussions dans l'apprentissage de l'écriture. Étant donné
que les langages peuvent être décrits sous différents angles, nous avons choisi d'observer
la cohérence et la cohésion, des procédés qui font appel à la mémoire et à la cognition, et
qui jouent un grand rôle dans l'apprentissage des langages oral et écrit. D'ailleurs, notre
hypothèse était basée sur le fait que si le langage oral était déviant, il en serait de même
pour l'expression écrite étant donné que les deux font appel à la mémoire et à la cognition.
Toutefois, une partie du cadre théorique compare le langage oral à la production écrite et il
en ressort deux modes de pensée ; des chercheurs ont mis en évidence les répercussions des
lacunes du langage oral sur la production écrite; d'autres ont observé une amélioration du
langage oral avec l'apprentissage de l'écrit. Nous avons donc choisi d'analyser la
cohérence et la cohésion dans le langage oral et l'écriture chez un jeune dysphasique et de
les comparer.
Deux objectifs spécifiques ont été établis : premièrement, nous avons analysé les
restitutions orales et écrites du jeune dysphasique à celles d'un jeune tout-venant;
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deuxièmement, nous avons décrit la relation qu'il existe entre ces deux types de rappels
chez les deux sujets. Pour répondre à ces deux objectifs, nous avons procédé dans un
premier temps à une collecte de données chez les deux sujets, l'un tout-venant et l'autre
dysphasique. Il leur a été demandé de restituer d'abord, à l'oral et ensuite, à l'écrit, les
informations qu'ils avaient retenues d'un texte qui leur avait été lu. Le texte était à
dominante descriptive avec une séquence explicative. Dans un deuxième temps, les
restitutions orale et écrite de chacun des sujets ont été observées à l'aide d'une grille
construite pour analyser les procédés de cohérence et ceux de cohésion. Finalement, nous
avons analysé les restitutions entre elles (orales et écrites) et les restitutions entre les sujets.
Les résultats obtenus montrent que le sujet dysphasique maîtrise la cohérence entre
ses idées exprimées. Après l'écoute du texte, il a réussi, à l'oral comme à l'écrit, à rappeler
les principales informations qui se trouvaient dans ce texte, et ce, de façon structurée. Il
utilise plus de cormecteurs variés que ne le fait le sujet tout-venant qui ne rappelle que les
informations présentes dans la première partie du texte entendu. Bien que les connecteurs
soient un procédé cohésif, il semble y avoir un lien important entre celui-ci, la cohérence et
la compréhension des idées. En effet, il met en relation les idées de façon claire et
structurée. Le sujet dysphasique dépasse la simple énumération des informations rappelées
comme l'a fait le sujet tout-venant. En ce qui concerne les autres procédés cohésifs, le sujet
tout-venant les utilise de façon plus adéquate que ne le fait le sujet dysphasique.
En regard des observations et des comparaisons, nous croyons que le trouble de
langage oral n'affecte pas la cohérence et l'utilisation des connecteurs. Si le jeune, tout-
venant ou dysphasique, comprend le contenu du texte dont il restitue les informations, il
maîtrisera la cohérence et la connexion. Toutefois, le langage oral semble avoir des
répercussions sur les autres procédés cohésifs, surtout dans la pronominalisation (genre et
fonction des pronoms) et la substitution lexicale (vocabulaire restreint). Entre l'oral et
l'écrit, ce dernier est un peu plus détaillé, contient des mots un peu plus recherchés et les
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phrases sont un peu mieux structurées. L'écriture est moins spontanée que le langage oral et
permet donc de revenir sur des aspects que le sujet peut modifier et corriger.
Nous avons présenté les résultats et l'interprétation que nous avons faite des
observations des restitutions, mais quelques interrogations demeurent quant à l'obtention
des données. D'abord, si les jeunes, qui ont participé à la collecte de données, avaient lu
eux-mêmes le texte, leur compréhension aurait pu être différente et donner des résultats
autres que ceux que nous avons observés. De plus, nous avons demandé aux deux sujets de
rappeler librement, c'est-à-dire sans consignes précises, sans nombre de mots exigé, sans
structure définie, les informations qu'ils avaient retenues du texte lu. Si nous avions, au
minimum, exigé un nombre de mots, nous aurions peut-être obtenu des restitutions plus
consistantes dont nous aurions pu tirer plus de résultats d'analyses. Enfin, comme il
s'agissait d'une étude exploratoire à partir de deux sujets présentant chacun un profil
différent et dont l'intérêt portait surtout sur le sujet dysphasique, il serait intéressant de
réaliser cette étude sur une plus grande échelle et de vérifier si les interprétations écrites au
chapitre 5 s'applique de façon générale aux jeunes qui présentent des symptômes de
dysphasie.
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Registre sensoriel
Région temporale primaire du cerveau
(système visuel et auditif)
Système magnocellulaire
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a. i-
^ CL
E5 J
PQ
Système parvocellulaire
Traitement phonologique
/n Voie phonologique
/
Voie lexicale
Voie sémantique
Registre à court terme
Mémoire de travail
Administrateur
central
Boucle phonologique
Calepin visuo-spatial
Registre à
long terme
Mémoire à
long terme
1. Encodage [v
2. Organisation ^
Mémoire Mémoire déclarative
procédurale
(savoir-faire) Mémoire Mémoire
sémantique épisodique
(connaissances (événements)
générales)
3. Récupération

Dysphasie mixte Dysphasie expressive Dysphasie réceptive
Marqueurs de
comparaison
Syndrome phonologico-
svntaxique
Trouble de production
phonologique
Dysphasie lexico-syntaxique (ou
lexico-sémantique)
Dysphagie sémantico-
pragmatique
Dysphasie auditovo-verbale
(dysphasie verbale?)
Dysphasie syntaxico-
pragmatique
Caractéristiques
pragmatiques
•  Productions verbales réduites
et peu intelligibles.
•  Difficultés dans le
contrôle de
l'ordonnancement des
plus petites unités de
langage;
•  Nombreux retours en
arrière.
•  Jargon fluent;
•  Production orale spontanée
correcte;
•  Difficulté à élaborer ou
commenter un récit.
•  Contenu du langage
peu informatif;
•  Contenu souvent
inadéquat au contexte
communicatif
•  Langage expressif
rudimentaire;
•  Dysprosodie.
Caractéristiques
phonologiques
•  Difficultés dans la
programmation de la mise en
chaîne verbale;
•  Difficulté de décodage des
énoncés longs, complexes ou
abstraits;
•  Omissions, substitutions,
assimilation dans
l'organisation des phonèmes
dans la chaîne des signifiants;
•  Hypospontanéité.
•  Difficultés dans le
contrôle de la mise en
chaîne verbale.
•  Paraphrases phonétiques
fréquentes.
•  Echolalie. •  Incapacité à reconnaître
les sons du langage dans
les tâches de
discrimination et
d'identification des
phonèmes;
•  Incapacité à décoder la
phonologie
Caractéristiques
morphologiques
• •  Problème d'articulation •  Trouble d'étocution des mots
(dysnomie).
•  Paragraphies
phonologiques
fréquentes.
•  Langage déformé dû à
des difficultés
articulatoires.
Caractéristiques
syntaxiques
•  Agrammatisme de deux mots
ou plus (style télégraphique);
trouble de l'encodage
syntaxique;
•  Mots liaisons omis ou mal
utilisés;
•  Phrases mal structurées et
plus ou moins informatives;
•  Utilisation de phrases
courtes.
•  Trouble de régulation de
la mise en chaîne;
trouble dans l'encodage;
•  Dyssyntaxie au niveau
discursif;
•  Incapacité de respecter la
séquence qui entre dans
la constitution d'un mot
ou d'une phrase.
•  Construction de phrases
immatures, mais non
aberrantes;
•  Encodage syntaxique
difficile;
•  Déviance syntaxique;
•  Manque de mots dans la
phrase.
•  Choix syntaxiques
inadéquats;
•  Incohérence dans le
discours.
Caractéristiques
sémantiques
• « •  Paraphrases sémantiques
fréquentes.
•  Paragraphies
sémantiques
fréquentes;
Caractéristiques
lexicales
•  Vocabulaire restreint •  Manque de mots. •  Lexique limité;
•  Difficulté à trouver le mot
adéquat ou la forme verbale
adaptée;.
•  Choix lexicaux
inadéquats;
•  Difficulté à trouver ses
mots.
Les caractéristiques qui se trouvent dans ce tableau décrivent les différents types de dysphasie. Elles ont été relevées dans les ouvrages provenait de Billard (2009), de Chemical et Echenne
(2009), de Dumont (2001), de Gérard et Dugas (1988), de Lussieret Flessias (2001), de Rapin et Allen (1983) et de Virole (2008).
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Caractéristiques
pragmatiques
Caractéristiques
phonologiques
Caractéristiques
morphosyntaxiques
Caractéristiques lexicales
Adolescents tout-venants
Adaptation du registre de langue
selon l'interlocuteur;
Utilisation du langage dans un but
précis : persuader, négocier ou
dominer au niveau social;
Utilisation de tournures de phrases et
images ;
Capacité de suivre un fil conducteur
dans un discours;
Capacité de gérer les diverses
interactions comme les questions
venant de ses commandes.
Forme phonologique des mots
connue
Capacité de construire des mots.
Capacité de varier l'ordre des mots
dans une phrase;
Complexification de la syntaxe au
niveau quantitatif : le jeune passe de
2 à 3, de 3 à 4 propositions;
Maîtrise progressive de l'emploi des
propositions subordonnées
circonstancielles (temps, cause, lieu);
Facilité à utiliser des pronoms
compléments, des pronoms relatifs,
des conjonctions de subordination et
de coordination, la voie passive;
Élaboration d'un groupe nominal à
l'aide d'un nom, d'un adjectif, d'une
proposition relative, un participe
présent ou passé, une apposition;
Utilisation d'un adverbe avec un
adjectif ou un autre adverbe;
Confusion entre les pronoms lui et il
Lexique varié, adapté et maîtrisé;
Utilisation d'un lexique abstrait
(sentiments et valeurs morales);
Apparition de nouveaux mots
grammaticaux : prépositions,
adverbes et locutions adverbiales;
Utilisation de synonymes, de
polysémie, d'antonymes.
Adolescents dysphasiques
Difficulté à adapter le registre de langue
selon le destinataire.
Difficulté à formuler des questions directes
et indirectes;
Utilisation incorrecte de la grammaire
entraînant une expression lourde et
maladroite;
Utilisation peu fréquente de phrases
complexes et à expansion;
Difficulté à différencier la cause de la
conséquence;
Mauvaise utilisation des connecteurs
temporels et logiques.
Utilisation peu fréquente ou mauvaise
utilisation de pronoms relatifs, conjonctions
de coordination ou de subordination (voir
tableau 2 dans le cadre conceptuel).
Lexique pauvre et limité;
Palliation à l'aide de périphrases;
Difficulté au niveau de la généralisation des
mots;
Pas d'organisation par sous-catégorie dans
les mots;
Manque d'étendue, de diversité et de
précisions dans les mots.
(Bussières, 2006; Labeyrie et Maïano, 2006; Rhéa, 2007)
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Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche
La rela tion entre le langage oral et la production écrite chez un jeune francophone du premier cycle secondaire
DIAGNOSTIQUÉ DYSPHASIQUE
Sylvie Messier, faculté d'Éducation
Julie Myre-Bisaillon, directrice de recherche
Karine Collette, codirectrice de recherche
Université de Sherbrooke
Madame, Monsieur,
L'objeetif de notre recherche consiste à étudier la relation qui existe entre le langage oral et la production écrite. Plus
précisément, nous voulons comparer le discours oral et le texte écrit chez un Jeune qui a un problème de langage, soit la
dyspbase.
En quoi consiste la participation au projet?
La participation de votre enfant à ce projet consistera à écouter la lecture d'un texte à dominante explicative, faite par la
chercheuse, pour ensuite dire spontanément ce qu'il se rappelle du contenu. Dans un premier temps, il le fera oralement et après,
il écrira ce dont il se souvient de ce même texte. Ces activités auront lieu à l'école que fréquente votre enfant et durant une
période d'études afin qu'il ne manque pas ses cours. Le seul inconvénient lié à la participation de votre enfant est le temps
consacré à la recherche, soit environ 40 minutes, donc une période d'étude de moins. Les périodes projet ne seront aucunement
touchées. Ces activités ne serviront qu'au projet de recherche. Elles ne servirontpas à une évaluation.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies?
Pour éviter l'identification de votre enfant comme personne participante à cette recherche, les données recueillies par cette étude
seront traitées de manière entièrement confidentielle. La confidentialité sera assurée par un nom fictif. Les résultats de la
recherche ne permettront pas d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés dans le mémoire de maîtrise.
Les seules personnes qui y auront accès sont moi-même, Mme Julie Myre-Bisaillon, directrice de recherche et Mme Karine
Collette, codirectrice de recherche. Les données seront détruites au plus tard en 2012 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que
celles décrites dans le présent document.
Est-il obligatoire de participer?
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre en&nt est totalement libre de participer ou non à cette
étude. Vous êtes également libre d'accepter ou non que votre enfant participe sans avoir à motiver votre décision ni à subir de
préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, nous considérons que les risques possibles sont minimaux. La
contribution à l'avancement des connaissances au sujet des problèmes de langage - dont la dysphasie - et l'apprentissage de
l'écrit sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée.
Que faire si J'ai des questions coneernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à commuiiquer avec moi aux coordonnées indiquées
ci-dessous :
Mme Sylvie .Messier
Rtudiamc à la inaîivisc en I xlucaiion
Eirscianiuile à l'écolt secriiiclairc du Phare
Téléphone ; 8P> - 822 - 545.'i poste I4<SS2
K4essiersvyTcsrs.cie.ea
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet La relation entre le langage oral et la production écrite chez un jeune
francophone du premier cycle secondaire diagnostiqué dysphasique J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la
participation de mon enfant. J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement que mon
enfant participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré
de sa compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la recherche en
tout temps et sans préjudice.
Parent ou tuteur de (nom du Jeune)
Signature du parent ou du tuteur :
Date :
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UNIVERSITÉ DE
SHERBROOKE
Comité d'éthique de la recherche - Éducation et sciences sociales
Formulaire de demande d'évaluation éthique
Consignes pour remplir ce formulaire : le texte en italique comprend des précisions, des consignes
particulières, des indications du type de réponse attendu, etc. Le texte en italique peut être effacé afin
de laisser seulement les questions et les réponses. Dans le cas des choix de réponses (oui /non en
général), ejfacez les réponses qui ne s'appliquent pas et laissez seulement la réponse de votre choix.
Votre demande est à envoyer par courriel à l'adresse éthique, essiw.usherbrooke. ca.
1. INFORMATIONS GÉNÉRALES
Chercheuse (étudiante) :
Nom : Sylvie Messier
Fonction : Étudiante à la maîtrise
Numéro de téléphone : 819 - 821 — 1020 ou 819 - 822 - 5455 poste 14882
Courriel : messiersy@csrs.qc.ca
Adresse postale : 3165 rue des Topazes Sherbrooke
Equipe de direction dans le cas d'un projet d'étudiante ou d'étudiant :
Julie Myre-Bisaillon : professeure à la faculté d'Éducation (études en adaptation scolaire et sociale); Coordonnées ; 819 - 821
- 8000 postes 61226 ou 63449
Courriel : iulie mvre bisaillon@usherbrooke.ca
Karine Collette : professeure à la FLSH Lettres et communications
Coordonnées : 819 - 821 - 8000 poste 63035
Courriel : karine.conette@usherbrooke.ca
Titre du projet : La relation entre le langage oral et la production écrite chez un jeune francophone du premier cycle
secondaire diagnostiqué dysphasique
Le projet est-il réalisé dans le cadre d'un programme d'étude? Oui
Le projet de recherche a-t-il été évalué et accepté par un jury? Oui
Est-ce que ce projet est subventionné? Non
2. PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE
Ce projet est un nouveau projet.
S'agit-il d'un projet interfacultaire ou interuniversitaire? Non
À quelle date souhaitez-vous commencer la collecte de données? Vers le 1 décembre 2010
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conscientiseraient le jeune aux différents constituants linguistiques du langage. D'un autre point de
vue, comme la maîtrise du discours apparaît avant celle de l'expression écrite et que ces deux types de
communications semblent interdépendants, les erreurs que l'on retrouve dans le langage oral risquent
de se retrouver dans l'expression écrite. Nous nous retrouvons donc face à deux points de vue
différents.
L'objectif de notre recherche consiste donc à étudier la relation qui existe entre le langage oral
et la production écrite. La question de recherche s'articulera de la façon suivante : Quelle est la
relation entre le langage oral et la production écrite chez un jeune francophone du premier cycle
secondaire diagnostiqué dysphasique? Pour ce, les objectifs spécifiques seront les suivants :
•  Comparer les éléments cohésifs tels que l'organisation des idées dans le texte, la
morphosyntaxe, la pronominalisation entre le discours et le texte chez le jeune
dysphasique;
•  Comparer les éléments cohésifs énumérés ci-haut entre le discours et le texte chez le
jeune tout-venant;
•  Comparer le discours et le texte du jeune dysphasique et ceux du jeune tout-venant.
3. La pertinence de cette recherche
Selon le programme de troisième cycle du primaire (Ministère de l'Éducation, du Loisir et du
Sport, 2001), l'enfant prend de plus en plus conscience qu'il doit participer activement aux échanges
verbaux et ce, malgré l'obstacle qu'il a à surmonter pour faire comprendre sa pensée. Il prend donc
conscience qu'il a plus de difficultés que ses pairs à s'exprimer clairement et par conséquent, il se sent
dévalorisé (Labeyrie et Maïano, 2006). À l'adolescence, le jeune dysphasique a du mal à opérer une
transition qui passe par une libération du langage des références au concret. Cette évolution est le
moteur de beaucoup d'échanges entre les sujets de cet âge : échange des opinions, des idées abstraites,
des jeux de mots. Tout ceci constitue autant de langues étrangères pour le dysphasique et le met en
marge des autres élèves (Gérard, 1991).
Ces difficultés amènent aussi une démotivation au niveau scolaire puisqu'en principe, selon
les attentes de fm de cycle du primaire pour la communication orale, l'élève doit exprimer ses propos
avec clarté, rigueur et efficacité dans divers contextes d'interaction reliés à la vie de la classe ou de
l'école. 11 devrait donc être en mesure de démontrer sa compréhension en reformulant avec justesse ce
qui a été exprimé (MELS, 2001 ). Ceci n'est pas toujours le cas chez le jeune dysphasique.
Tout au long de son parcours au primaire, le jeune apprend à lire et à écrire de façon claire et
juste. Par clarté et justesse, nous voulons dire des formulations qui sont conformes aux règles de
syntaxe, à l'utilisation adéquate du vocabulaire et aux éléments prosodiques tels que l'intonation, le
rythme et le débit (MELS, 2001). Ces habiletés orales ne sont pas évidentes pour un jeune dysphasique
qui devrait, en principe, les avoir acquises au moment où il entame sa première armée à l'école
secondaire. Les problèmes présents dans le développement de son langage - qui seront détaillés dans le
cadre conceptuel - pourraient nuire à l'expression écrite qui devrait, selon le programme scolaire de la

93
notre recherche. Nous procéderons par une analyse thématique séquenciée. Des thèmes ont déjà été
établis à l'aide des informations recueillies pour le cadre conceptuel.
Nous nous familiariserons avec le contenu, c'est-à-dire avec les informations que les jeunes
auront retenues. Nous relèverons ensuite, par d'autres lectures, les thèmes qui touchent la cohésion et
la cohérence. Une lecture préliminaire des textes et des verbatims sera faite pour prendre connaissance
du contenu des deux types de communications et pour compléter l'ensemble des thèmes, pour mieux
définir ceux-ci et pour vérifier s'ils conviennent à l'analyse que nous effectuerons. Cette procédure se
répétera jusqu'au moment où les lectures n'apporteront plus de nouvelles informations. Il y aura alors
saturation. Bref, nous repérerons les segments qui correspondront aux rubriques, nous les extrairons,
nous les classerons sous les rubriques appropriés et nous tenterons finalement de les résumer par une
formulation synthétique. Ces segments seront des mots ou des groupes de mots qui démontreront une
cohérence et une cohésion dans les discours et les textes.
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Quelles seront les mesures prises pour s'assurer du consentement libre et éclairé des personnes participantes?
Je consulterai d'abord les enseignantes-ressources afin qu'elles me suggèrent des noms d'élèves tout-venants et dysphasiques
qui répondent à mes critères et qui pourraient être intéressés à participer à mon projet. Une fois les noms en main, je
rencontrerai chacun des élèves lors de leur période d'études, avec le consentement de leur enseignant-surveillant, afm de leur
présenter mon projet et leur demander s'ils sont intéressés à participer au projet.
Comme il s'agit d'élèves de moins de 14 ans, je demanderai aux parents - que je téléphonerai préalablement - de signer un
formulaire de consentement dans lequel j'expliquerai en quoi consiste la recherche (annexe D).
Le formulaire de consentement sera signé en deux copies, l'une étant conservée par moi (comme preuve d'acceptation des
participantes et participants) et la seconde par l'un des parents du jeune participant (pour qu'elle conserve le document qui
décrit la recherche). Je signerai également ce document.
Est-ce que la recherche implique des personnes mineures ou légalement inaptes?
Oui. Un formulaire sera envoyé aux parents pour les informer en quoi consiste le projet de recherche et la façon dont leur jeune
contribuera à cette recherche (Annexe D). Les deux sujets seront informés préalablement du projet et des activités auxquelles
ils participeront et de la procédure.
Quelles seront les mesures prises pour assurer le caractère confidentiel et anonyme des données?
- Toutes données seront codées comme l'identification des sujets ; sujet tout-venant et sujet dysphasique;
- Élimination, lors de la transcription d'entrevues, des renseignements pouvant mener à l'identification des personnes
participantes;
- Non diffusion des enregistrements audio des restitutions;
- Destruction des données une fois le mémoire terminé et remis
Confidentialité des données
Où seront conservées les données? Les seules données que j'obtiendrai seront des enregistrements qui seront gardés chez moi
dans un classeur fermé sous-clef.
Qui aura accès aux données? Moi-même, ma directrice et ma codirectrice de recherche
Quand seront détruites les données brutes (questiormaires papier, cassettes d'entrevues, etc.)?
Les données brutes seront conservées jusqu'à la fin du projet; une fois que celui-ci sera remis, les doimés seront détruites.
Quels sont les moyens de diffusion prévus? Par le mémoire de maîtrise
Est-ce que les moyens de diffusion des résultats risquent de permettre l'identification des personnes ayant participé à la
recherche? Non
Est-ce qu'une utilisation secondaire des données est prévue? Non.
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Neil Tsutsui ne manque pas de culot. Avec une poignée de collègues, ce
biologiste américain a entrepris, grâce à une arme chimique révolutionnaire, de mettre
en déroute toute une armée. Et quelle armée! Des milliards de soldats, connus pour
leurs campagnes victorieuses dans le monde entier. Certes, ces valeureux guerriers ne
font que quelques millimètres. Mais partout où ils passent, ces minus accumulent les
succès et mettent en déroute des légions d'ennemis. Qui sont donc ces troupes
d'élite? Des insectes originaires d'Amérique du Sud, qui se répandent comme une
traînée de poudre sur tous les continents. Il s'agit des fourmis d'Argentine. Depuis
leur débarquement au Portugal au début de XX® siècle, ces troupes dirigent un
territoire gigantesque du golfe de Gênes, à Lisborme en passant par Marseille,
Barcelone et Malaga. Elles dominent de la même manière l'ensemble de la Californie
et une partie du sud des États-Unis, ainsi que de nombreuses autres régions du
monde.
Partout où elles passent, elles attaquent en bande de plusieurs centaines
d'individus, les nids des autres espèces de fourmis. Leur objectif^ ' est de les
exterminer pour s'approprier leur territoire et la nourriture qu'il contient. Ainsi, le
centre du Portugal abrite plus de quarante espèces de fourmis ... mais dans les zones
où l'on trouve cette espèce, elle est en général toute seule ou presque! Elle résiste à
tout obstacle parce qu'elle vit sous terre et ne montre presque jamais le bout de ses
antennes. Cette manie de déloger presque toutes les autres habitantes d'une région
inquiète les écologistes. Et si la nouvelle venue finissait par faire disparaître toutes
ses cousines?
Les humains ont d'autres raisons de déplorer l'avancée des troupes. Avec
l'arrogance des armées victorieuses, les fourmis d'Argentine se conduisent en effet
de façon exaspérante! Elles patrouillent dans les jardins et les maisons, dérobent le
sucre dans les placards et les fruits, fouillent dans les poubelles ... Pire : elles élèvent
des pucerons, car elles raffolent de la substance sucrée, le miellat, que ces ennemis
jurés, des agriculteurs, rejettent après avoir pompé la sève des plantes. Une vraie
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reconnaissance. Le biologiste a trouvé une quinzaine de candidats^ et les a enrobés de
ces produits chimiques. Ainsi, ces « cobayes » ne portaient plus la même signature
que leurs compagnons d'armes. Pour chacun des cinq composés testés, Neil Tsutsui a
répété une vingtaine de fois la même confrontation entre une fourmi traitée et dix
fourmis non traitées. Les résultats ont été spectaculaires : les compagnes des fourmis
enduites ne les reconnaissaient plus et se précipitaient sur elles pour les mettre à
mort!
Une telle arme pourrait inaugurer une ère radicalement nouvelle dans la lutte
contre les espèces nuisibles, car contrairement aux pesticides, ces composés
chimiques ne sont vraisemblablement pas toxiques pour les autres insectes. Ainsi, si
on parvenait à pulvériser une substance de ce type dans les régions où les fourmis
d'Argentine pullulent, elles seraient sans doute les seules à s'entretuer! Les
scientifiques espèrent que l'élimination d'une grande partie des ouvrières suffirait à
fragiliser suffisamment les fourmilières pour qu'elles finissent par disparaître
totalement. Si cette situation se vérifie, il sera possible, dans quelques années, de
passer du jeu de petits soldats en laboratoire aux campagnes guerrières à grande
échelle ...
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2.1 La récurrence
Mots repris
complètement (RC)
Mots repris
partiellement (RP)
2.2 La coréférencë
2.2.1 La^ro'norhinalisation
Sortes
de
pronoms
Fonctions Sujets (S) Compléments (C)
Pronoms personnels(PPE)
Pronoms
démonstratifs (PD)
Pronoms ppssessifs(PPO)
Pronoms indéfinis (Pi)
Pronoms relatifs (PR)
2.2.2 !■
Déterminants
définls(DDEF)
Déterminants indéfinis (Dl)
Déterminants
démonstratifs (DDEM)
Déterminants possessifs
(DP)
2.2.3 H
Hyperonymes (H)
Synonymes (S)
Termes spécifiques(TS)
Métaphores (M)
Propriétés (P)
Caractéristiques (G)
D'énumération (CE)
De temps et de lieu
(CETL)
De cause(CCA)
De conséquence(CCON)
D'opposition (CCOP)
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Restitution écrite du sujet tout-venant
' Les fourmis d'Argentine sont dangereuse. ^  Les humains ont déclarés la guerre avec
les fourmis. ^  Le biologiste croie que ces fourmis auraient transporté une infection
dans une hôpital. Elles sont très solidaires, elles sont de bons guerriers. ^ Ces
fourmis envahissent les autres fourmilières pour leur prendre leur territoire et leur
nourriture. ^  Les fourmis d'Argentine dominent beaucoup d'endroit sur la planète. ''
Elles pourraient être très dangereux pour les arbres fruitié. ^  Elles aiment beaucoup
le sucre. ^  Les fourmis vont dans les maisons prendre le sucre et les fruits.
Restitution écrite du sujet dysphasique
^ Moi ce que j'ai retenu de cette histoire ses que neil tsutsui voulais combattre une
rase de fourmir qui nuisait au habitants du territoire gigantesque du golfe de Gênes,
à lisbonne en passant par Marseille. ^  Mais les fourmis d'Argentine des fourmie qui
sont très forte on n 'a peux les tuer parce qu 'il ne forte jamais de la terre. ^ Neil
tsutsui veux trouver une solution pour les tuer, alor il décide de faire de test pour
trouver une solution pour les tuer. Il a trouvé une solution et c 'était de leur envoyer
une substance chimique. ^  Cette substance chimique sa la comme effet de leurs faire
combattre entre eux.
Restitution orale du sujet tout-venant
' Ben que i voulaient domi eh...i dominent beaucoup de territoires. ^  Qu'i essaient de
prendre les territoires des autres fourmis pis de prendre leur nourriture. Que ça,
ces fourmis-là pourraient être dangereuses pour les arbres fruitiers...'* Pis eh qu'i
sont un peu partout dans le monde. ^  Hem...ben i les humains ont ben ... (comment y
s'appelle le bonhomme?) ^  I dit qu'i ont dominé ... déclaré la guerre avec ces
fourmis-là parce qu'i croit qu'i seraient... qu'i auraient transporté une infection à
m  ^
l'hôpital... que je sais pu trop là... Pis eh aussi c'est des valeureux guerriers. Pis i
sont c 'est pas mal une troupe solidaire parce qu 'i sont toujours ensemble. ^  Pis eh,
c 'est pas mal tout ce que j'ai retenu.
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ANNEXE I - LA DÉCOMPOSITION DU TEXTE LU AUX DEUX SUJETS ET
DE LEURS RESTITUTIONS ÉCRITES ET ORALES
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dérober le sucre.
Elles fouillent dans
les poubelles. Elles
sont même accusées
d'avoir apporté des
parasites dans un
hôpital.
Conséquence : les
scientifiques ont
décidé de leur
déclarer la guerre.
fourmis auraient transporté
une infection dans une hôpital.
P2 : Les humains ont déclarés
la guerre avec les fourmis.
E3 : Que ça, ces fourmis-là
pourraient être dangereuses
pour les arbres fruitiers.
E5 : i dit qu 7 ont dominé
...déclaré la guerre avec ces
fourmis-là qui croient qu 7
seraient ...qu7 auraient
transporté une infection à
l'hôpital.
4 paragraphe
Leur élimination
n'est pas une tâche
facile : les troupes
sont nombreuses. La
solution possible
serait de répandre
des pesticides, mais
il en faudrait une
énorme quantité, ce
qui endommagerait
l'envirormement
sans compter que les
fourmis d'Argentine
risqueraient de
reconquérir les
territoires.
5 paragraphe
La solidarité des
fourmis d'Argentine
s'explique par la
phéromone que
toutes les fourmis
portent. Cette
hormone leur permet
de se recormaître et
d'être alliées, d'où
le grand nombre de
fourmis dans une
colonie.
P4 : Elles sont solidaires. Elles
sont de bons guerriers.
É7 : C'est pas mas une troupe
solidaire parce qu 7 sont
toujours ensemble.
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6 paragraphe
Neil Tsutsui effectue
des recherches sur
ce produit
chimique ; il
identifie les sortes
de phéromones, il
les teste sur
différentes fourmis
et il observe leur
comportement.
Résultat : si la
phéromone est
différente d'une
fourmi à l'autre,
elles se battent.
P3 : Neil Tsutsui veux
trouver une solution pour
les tuer, alor il décide de
faire de test pour trouver
une solution pour les tuer.
P4 : Il a trouvé une solution
et c'était de leur envoyer
une substance chimique.
P5 : Cette substance
chimique sa l'a comme effet
de leurs faire combattre
entre eux.
E3 : Pis là ben Neil Tsut...c'é
ça, voulait trouver une
solution pour les empêcher de
... continuer à débattre les
territoires.
E4 : Pis là i ont trouvé ... i a
trouvé un espèce de produit
chimique pour eh les faire
eh...
1 paragraphe
La phéromone
pourrait donc
s'avérer une
nouvelle arme dans
la lutte contre les
espèces nuisibles
tout en n'étant pas
toxique pour les
autres insectes.
Notes :
1. Les phrases qui proviennent des rappels écrits des deux sujets sont transcrites en caractères
gras.
2. Les énoncés qui proviennent des restitutions orales des deux sujets sont transcrits en
caractères italiques.
